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1. Theoretischer Hintergrund
1.1 Das Fahigkeitsselbstkonzept: Definition und Struktur

Das Selbstkonzept nimmt in der Geschichte der Psychologie als eines der éltesten und
meist untersuchten Konstrukte eine besondere Stellung ein. Schon 1890 beschéftigte sich
William James, ein amerikanischer Philosoph und Psychologe, als einer der ersten
Wissenschaftler mit dem Aufbau und der Struktur des Selbstkonzepts (1890/1950).
Nachfolgende Forschergenerationen auf diesem Gebiet setzten sich zunehmend mit diesem
Konstrukt auseinander. Trotz umfangreicher Forschungen ist das Selbstkonzept auch heute
noch aufgrund seiner theoretischen und praktischen Relevanz eins der wichtigsten Konstrukte
in der aktuellen sozialwissenschaftlichen Forschung (Marsh & Hau, 2003). Allerdings gibt es
immer noch offene Fragen hinsichtlich der Definition, des Aufbaus und der Struktur dieses
Konzeptes.

Die praktische Bedeutung des Konstrukts besteht darin, dass das Fahigkeitsselbstkonzept
ein wichtiger Pridiktor fiir das Verhalten in Lern- und Leistungssituationen ist und somit
einen entscheidenden Anteil am Schulerfolg (Koller & Baumert, 2001; Schone, Dickhduser,
Spinath & Stiensmeier-Pelster, 2003) sowie am weiteren akademischen und beruflichen
Erfolg hat. Daher muss es das Ziel der Forschung auf diesem Gebiet sein, die Struktur des
Fahigkeitsselbstkonzepts aufzukldren und wichtige Pradiktoren im Umfeld dieses Konstrukts
zu identifizieren, mit dem Ziel, Personen zu einem positiven Fahigkeitsselbstkonzept zu
verhelfen. Die negativen Folgen eines niedrigen Fahigkeitsselbstkonzepts und der aus
Misserfolg moglicherweise resultierenden Probleme wie zum Beispiel Angst, Depression,
Alkohol- und Drogenkonsum sind sowohl aus individueller als auch aufgrund von
gesellschaftlicher und 6konomischer Perspektive von grofiter Bedeutung.

Trotz der Wichtigkeit dieses Konstrukts und der ausgiebigen Forschung auf diesem Gebiet
ist bis heute das Fehlen einer ausgearbeiteten Theorie und ein Mangel an qualitativ
hochwertigen Messinstrumenten zu verzeichnen (Marsh, 1990c). Die Tatsache, dass es keine
eindeutige wissenschaftliche Definition, sondern eine Vielzahl unterschiedlicher
Begriffsbestimmungen des Fahigkeitsselbstkonzepts gibt, verwundert umso mehr, da in einer
naiven Laiendefinition jeder zu wissen glaubt, was es bedeutet (Marsh, 1984). Ein
Hauptproblem der Forschung liegt in der Schwierigkeit, das Selbstkonzept klar gegen andere
Konstrukte abzugrenzen und eine operationale Definition festzulegen, aus der Fragestellungen
fiir die Forschungspraxis abgeleitet werden konnen. Ein Hinweis auf die Inkonsistenz in den

Definitionen zum Fahigkeitsselbstkonzept liefern die Ergebnisse eine Metaanalyse (Hansford
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& Hattie, 1982), in der 15 verschiedene Definitionen fiir das Selbstkonzept identifiziert
werden konnten.

Eine zentrale Definition beschreibt das Selbstkonzept als ,,a person’s perception of
himself* (Shavelson, Hubner & Stanton, 1976, S.411). Diese dlteren Definitionen
unterscheiden sich im Gegensatz zu neueren Definitionen darin, dass sie sehr allgemein
gehalten sind. Neuere Definitionen trennen zwischen dem Selbstwert, der emotionalen
Komponente (,,Ich bin gliicklich mit meiner Leistung.*) und der kognitiven Komponente des
Selbstkonzepts (,,Ich habe diese Aufgabe bewiltigt.”). Diesen Definitionen liegt die
Vorstellung zugrunde, dass nur der kognitive Teilbereich des Selbstkonzeptes, die
,Gesamtheit der wahrgenommenen eigenen Begabungen beziehungsweise Fahigkeiten und
deren Struktur* (Meyer, 1984, S.20) als das eigentliche Fahigkeitsselbstkonzept bezeichnet
wird. Fiir die Notwendigkeit der Unterscheidung zwischen emotionaler und kognitiver
Komponente sprechen Vorteile in der Definitionsklarheit des Féhigkeitsselbstkonzepts.
Weiterhin lésst sich das Zustandekommen von Motivations- und Verhaltensunterschieden
besser erkldren und differenziertere Interventionsmafinahmen planen (Schone et al., 2003).
Allerdings ist eine klare Abgrenzung zwischen kognitivem und emotionalem Selbstkonzept,
insbesondere bei der Operationalisierung problematisch, da eine Aussagen, wie: ,,Ich bin gut
in Mathe*, sowohl eine affektive als auch eine kognitive Komponente beinhaltet. Eine
Weiterentwicklung der Definition von Meyer (1984) stellt die Definition von Dickhduser,
Schone, Spinath und Stiensmeier-Pelster (2002) dar, die das Fahigkeitsselbstkonzept als
,»Gesamtheit der kognitiven Repréisentationen eigener Fahigkeiten in akademischen
Leistungssituationen® (S.394) sehen. In der letztgenannten Definition wird explizit auf den
Kontext, die akademische Leistungssituation, eingegangen. Diese Definition liegt der
vorliegenden Arbeit zugrunde, wobei die Begriffe Selbstkonzept, Fiahigkeitsselbstkonzept,
akademisches Selbstkonzept und Selbstkonzept der Begabung synonym verwendet werden.

Der Wechsel von globalen, unidimensionalen Modellen hin zu multidimensionalen,
bereichsspezifischen Modellen des Selbstkonzepts ldsst sich auch in der Struktur des
Selbstkonzepts in den letzten Jahren nachvollziehen (Byrne, 1985; Harter, 1996). Fiir einen
Ansatz mit differenzierten Selbstkonzeptmal3en spricht beispielsweise der Fall, dass eine
Person in einem Bereich, wie zum Beispiel in der sportlichen Leistungsfahigkeit, ein gutes
Selbstkonzept haben kann, in einem anderen Bereich hingegen, wie zum Beispiel in
mathematischer Leistungsfahigkeit, ein schlechtes Selbstkonzept haben kann. Ein globales
Selbstkonzeptmal} wiirde die unterschiedlichen Selbstkonzepte in verschiedenen Doménen in

diesem Fall nicht addquat beschreiben.
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1.2 Theorien des Fahigkeitsselbstkonzepts

Innerhalb dieser Vorstellungen von multidimensionalen Fahigkeitsselbstkonzepten gibt es
drei wichtige Modelle, die nachfolgend erldutert und miteinander verglichen werden.
Unterschiede in den Modellen ergeben sich vor allem in der Struktur der verschiedenen

Bereiche des Selbstkonzepts.

1.2.1 Das hierarchische Selbstkonzeptmodell von Shavelson, Hubner und
Stanton (1976)

Shavelson et al. (1976) versuchten mit ihrem Modell, eine hierarchische Struktur des
Selbstkonzepts aufzuzeigen. Das Motiv fiir die Erstellung ihres Modells war die Forderung
nach einer einheitlichen, operationalisierbaren Selbstkonzeptdefinition. Dem Modell liegt die
oben erwdhnte Definition zugrunde, wonach das Selbstkonzept als die Selbstwahrnehmung
einer Person durch Interaktion mit der Umwelt sowie durch wichtige Bezugspersonen
beeinflusst wird (Shavelson et al., 1976). Das Shavelson-Modell nimmt einen
mehrdimensionalen hierarchischen Aufbau des Selbstkonzepts an (sieche Abbildung 1), wobei
das generelle Selbstkonzept die oberste, unspezifischste Ebene bildet und sich iiber mehrere
Ebenen weiter bis hin zu konkreten Verhaltensweisen ausdifferenziert. Betrachtet man die
Hierarchieebenen im Einzelnen, so folgt auf die oberste Ebene in der darunter liegenden eine
Unterscheidung in das akademische und das nicht-akademische Selbstkonzept. Das nicht-
akademische Selbstkonzept besteht aus dem sozialen, emotionalen und physischen
Selbstkonzept, die sich wiederum auf den néchsten beiden Ebenen in spezifischere
Komponenten aufspalten. Untereinheiten des akademischen Selbstkonzepts, das sich auf den
schulischen Leistungsbereich bezieht, sind Selbstkonzepte in verschiedenen Schulfachern,
wie zum Beispiel Deutsch, Geschichte, Mathematik oder Biologie. Diese
Selbstkonzeptkomponenten werden weiter differenziert bis hin zur untersten Stufe, den
konkreten, situationsgebundenen Verhaltensweisen. In der vorliegenden Arbeit wird nur auf

das akademische Selbstkonzept eingegangen.
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Abbildung 1. Das hierarchische Selbstkonzeptmodell nach Shavelson et al. (1976)

Die charakteristischen Merkmale dieses Modells sind neben der Annahme von
Multidimensionalitdt, Strukturiertheit und dem hierarchischen Aufbau die Stabilitét, der
sowohl beschreibende als auch evaluative Charakter, die Entwicklung und Differenzierung
iiber die Zeit sowie seine klar definierten Beziechungen zu anderen Konstrukten, mit denen es
theoretisch in Beziehung steht (Shavelson et al., 1976). Die letztgenannten bedeutsamen
Merkmale werden im Folgenden genauer erldutert:

Unter Multidimensionalitét ist zu verstehen, dass die verschiedenen
Selbstkonzeptkomponenten miteinander korrelieren, aber dennoch als einzelne Konstrukte
messbar sind. Beziiglich des Merkmals Stabilitdt wird angenommen, dass das generelle
Selbstkonzept an der Spitze der Hierarchie relativ stabil ist. Diese Stabilitit nimmt mit
absteigender Hierarchieebene ab. Somit sind spezifische Selbstkonzeptkomponenten weniger
stabil. Der evaluative Charakter des Modells beschreibt die Bewertung der eigenen Person in
Abhingigkeit von personlicher Entwicklung und kulturellen Einfliissen, zum Beispiel ,,Ich bin
stolz, dass ich gut in Biologie bin.“ Hingegen beinhaltet der beschreibende Charakter
Aussagen, wie ,,Ich hatte in meiner letzten Biologiearbeit eine zwei.* Die
Entwicklungskomponente des Modells bezieht sich auf die Annahme, dass das Selbstkonzept
kleiner Kinder mit steigendem Alter differenzierter, abstrakter und situationsunabhingiger
wird. Dies bedeutet, dass sich die Selbstkonzeptreprisentationen von konkreten
Verhaltensbeschreibungen in frither Kindheit {iber psychologische Charaktermerkmale im
mittleren Kindesalter bis hin zu abstrakten Konstrukten im Erwachsenenalter entwickeln.

Ein weiteres Merkmal ergibt sich indirekt aus dem hierarchischen Aufbau des Modells von

Shavelson et al. (1976). Die Hohe der Korrelation der einzelnen Selbstkonzeptkomponenten
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ist abhéngig von ihrer Ndhe in den Hierarchiestufen: Die Korrelation der Komponenten nahe
gelegener Hierarchiestufen sollte hoher sein als die weit entfernter Komponenten. Zum
Beispiel sollte die erfolgreiche Bearbeitung einer mathematischen Gleichung auf unterster
Ebene weniger mit dem generellen Selbstkonzept auf oberster Ebene korrelieren als mit dem
Selbstkonzept in Mathematik auf bereichsspezifischer Ebene. Fiir eine inhaltliche
Differenzierung des Selbstkonzepts auf Bereichsebene sprechen die empirischen Ergebnisse,
dass bereits Sekundarschiiler eine klare Trennung zwischen verschiedenen fachbezogenen

Selbstkonzepten zeigen (Rost & Sparfeld, 2002).

1.2.2 Revision des Shavelson-Modells

Empirische Studien zeigten, dass die genaue hierarchische Repréisentation des
Selbstkonzepts sich als komplexer erwies als im urspriinglichen Shavelson-Modell
angenommen (Marsh, 1986; Marsh & Shavelson, 1985), was eine Revision des Shavelson-
Modells notwendig machte. Aufgrund von gefundenen Korrelationen zwischen verbalen und
mathematischen Leistungen nahm man theoretisch an, dass auch das verbale und
mathematische Selbstkonzept miteinander korrelieren miisse. Zur Operationalisierung dieser
und weiterer, sich aus dem Shavelson Modell ableitenden Hypothesen fand ein neues,
reliables und valides Messinstrument Anwendung.

Die Ergebnisse mit dem von Marsh entwickelten Self-Descriptive-Questionnaire (SDQ)
bestdtigten die multidimensionale, hierarchische Struktur des Shavelson-Modells (Marsh,
1990c¢). Allerdings war der unerwartete empirische Befund, dass das verbale und
mathematische Selbstkonzept kaum miteinander korrelierten, nicht mit der Modellannahme
eines allgemeinen akademischen Faktors auf der zweiten Hierarchieebene zu vereinbaren und
fiihrte letztendlich zu einer Revision des urspriinglichen Modells (Marsh, 1986; Marsh &
Shavelson, 1985). Die gefundenen Ergebnisse verlangten vielmehr drei, statt urspriinglich
zwel Faktoren auf zweiter Ebene (Abbildung 2). Neben dem nicht-akademischen Faktor teilt
sich das urspriingliche akademische Selbstkonzept in eine separate verbal-akademische und
eine mathematisch-akademische Komponente auf (Marsh, 1986; Marsh, Byrne & Shavelson,

1988; Marsh & Hattie, 1985).
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Abbildung 2. Das akademische Selbstkonzept nach der Revision des Shavelson-Modells aus
Marsh et al. (1988)

1.2.3 Das Internal/External Frame of Reference-Modell

Mit den Ursachen fiir das Fehlen einer Korrelation zwischen dem mathematischen und
dem verbalen Selbstkonzept befasst sich das I/E-Modell (Marsh, 1986). Im Gegensatz zur
Revision des Shavelson Modells ist das Kernstiick dieses Modells nicht eine
Neustrukturierung der Komponenten des Selbstkonzepts, sondern der Versuch, die Prozesse
aufzuklédren, die im Endergebnis fiir die Nullkorrelation zwischen verbalem und
mathematischem Selbstkonzept verantwortlich sind. Zentraler Ansatzpunkt im I/E-Modell ist
dabei die Entstehung von Féahigkeitsselbstkonzepten aufgrund von internalen und externalen
Leistungsvergleichen. Unter dem internalen Vergleich, der in diesem Modell mit dem Begriff
des dimensionalen Vergleichs synonym verwendet wird, versteht man die Tatsache, dass eine
Person ihre Leistung in verschiedenen Féachern kontrastierend betrachtet. Ein Schiiler
vergleicht beispielsweise seine Leistung im Fach Mathematik mit der Leistung in Deutsch. In
dem Fall, dass die Leistungen in Mathematik schlechter sind als in Deutsch, werden die
schlechten Mathematikleistungen aufgrund der besseren Deutschleistungen abgewertet. Diese
Kontrasteffekte werden durch externale Vergleiche abgeschwicht (Moéller & Koller, 1998).
Externale Vergleiche konnen als soziale Vergleichsprozesse beschrieben werden, indem ein
Schiiler die eigene Leistung mit der Leistung anderer Schiiler vergleicht und das Resultat
dieses Vergleichsprozesses als Basis fiir sein eigenes akademisches Selbstkonzept verwendet
(Marsh et al. 1988). Zeigt ein Schiiler zum Beispiel in Mathematik bessere Leistungen als
seine Mitschiiler, ist ein hohes mathematisches Selbstkonzept wahrscheinlich. Somit finden
beim Leistungsvergleich von Schiilern sowohl internale als auch externale Vergleiche
Anwendung (Mdller & Koller, 2001).

Das I/E-Modell (siche Abbildung 3) macht folgende Annahmen: Trotz hoch positiver

Korrelation zwischen mathematischer und verbaler Leistung (++) sind das mathematische und
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verbale Selbstkonzept fast unkorreliert (0). Weiterhin hat die verbale Leistung einen starken
positiven Effekt auf das verbale Selbstkonzept (++) (Folge externaler Vergleiche), hingegen
einen geringen negativen Effekt auf das mathematische Selbstkonzept (-) (Folge internaler
Vergleiche). In gleicher Weise hat die mathematische Leistung einen starken positiven Effekt
auf das mathematische Selbstkonzept (++) (Folge externaler Vergleiche), aber einen

schwachen negativen Effekt auf das verbale Selbstkonzept (-) (Folge internaler Vergleiche).

verbale ++ verbales
Leistung Selbstkonzept

y

T+ r=0

mathematische mathematisches
Leistung Selbstkonzept

v

++

Abbildung 3. Pfadmodell der vorhergesagten Effekte des I/E-Modells (nach Marsh, 1986)

Es wird davon ausgegangen, dass der externale, soziale Vergleichsprozess zu einer
positiven Korrelation und der internale, dimensionale Vergleichsprozess zu einer negativen
Korrelation zwischen dem verbalen und dem mathematischen Selbstkonzept fiihrt. Als Folge
dieser beiden Vergleichsprozesse heben sich die Einzelkorrelationen gegeneinander auf, so
dass sich fiir die Beziehung zwischen verbalem und mathematischem Selbstkonzept
insgesamt beinahe eine Nullkorrelation ergibt (Marsh, 1986; Marsh & Shavelson, 1985).
Verschiedene Studien konnten die Annahmen des I/E-Modells empirisch belegen (Marsh,
1986, 1990a; Marsh et al., 1988; Moller & Koller, 1998). In einer Untersuchung (Moller &
Kéller, 2001) konnten sogar Effekte internaler, dimensionaler Vergleiche nachgewiesen
werden, wenn nach Bearbeitung mathematischer Aufgaben eine manipulierte
Leistungsriickmeldung gegeben wurde. Die Ergebnisse zeigten, dass die Riickmeldung iiber
eine erfolgreiche Bearbeitung einer mathematischen Aufgabe ausreicht, um die
wahrgenommene Fahigkeit im Fach Deutsch zu verringern, auch wenn in dem Bereich keine
Aufgabe bearbeitet wurde.

Die Giiltigkeit des I/E-Modells wird allerdings fiir den Fall bezweifelt, dass sich Schiiler
als relativ leistungsgleich im mathematischen und verbalen Bereich einschitzen (Moller &

Koéller, 1998). In diesem Fall zeigen sich, im Gegensatz zu einer hypothesenkonformen
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Nullkorrelation, hohe Korrelationen zwischen dem mathematischen und dem verbalen
Selbstkonzept. Die im Rahmen dieses Modells beschriebenen externalen Vergleichsprozesse

sind auch Gegenstand der Untersuchung dieser Diplomarbeit.

1.3 Zusammenhang zwischen Leistung und dem Fahigkeitsselbstkonzept

In den meisten Modellen des Fahigkeitsselbstkonzepts wie auch dem oben dargestellten
I/E-Modell werden positive Zusammenhénge zwischen der Leistung und dem
Fahigkeitsselbstkonzept postuliert. Zur empirischen Priifung dieses Zusammenhangs muss
sowohl die Leistung als auch das Fahigkeitsselbstkonzept erfasst werden. Die Hohe der
Leistung ist beobachtbar und objektiv messbar, wihrend das Fahigkeitsselbstkonzept ein nicht
beobachtbares, hypothetisches Konstrukt ist, dessen Hohe indirekt aus Fragebdgen
erschlossen werden muss. Daher ist das Ergebnis der Fahigkeitsselbstkonzepterfassung und
somit auch der korrelative Zusammenhang mit der Leistung stark abhéngig vom theoretischen
Modell des Selbstkonzeptes, welches den Skalen eines Selbstkonzeptfragebogens zugrunde
liegt.

Empirisch haben sich einige Studien, die verschiedene Selbstkonzeptmalle verwendeten,
mit dem Zusammenhang zwischen Leistung und Selbstkonzept auseinandergesetzt. Dabei
wurde herausgefunden, dass die Mal3e des globalen Selbstkonzepts nur schwach mit
akademischer Leistung korrelieren (Marsh et al., 1988). Verwendet man spezifischere
akademische anstelle von globalen Selbstkonzeptmafien, wird der Zusammenhang zwischen
Selbstkonzept und akademischer Leistung stirker (Byrne, 1985; Marsh, 1990c). Die
Korrelation ist am hochsten, wenn man akademische Leistung und akademisches
Selbstkonzept in lediglich einem fachspezifischen akademischen Bereich erhebt (Marsh,
1986).

In einer Metaanalyse (Hansford & Hattie, 1982) wurde ebenfalls der Zusammenhang
zwischen Leistung und Selbstkonzept untersucht. Die Ergebnisse zeigten auf einer Basis von
128 Studien eine durchschnittliche Korrelation von » = .21 zwischen globalen
Selbstkonzeptmallen und Leistungsmafen. Hingegen waren die Korrelationen von
akademischen, spezifischeren Selbstkonzeptmaflen und Leistung mit einer durchschnittlichen
Korrelation von » = .40 deutlich hoher. Eine weitere Studie (Dickhéuser et al., 2002) konnte
ebenfalls einen positiven Zusammenhang zwischen dem akademischen Selbstkonzept,
ermittelt durch die Skalen zum akademischen Selbstkonzept (SASK), und der
fachspezifischen Schulleistung mit Korrelationen von » = .38 - .43 zeigen. Diese Ergebnisse

konnten auch in einer Studie von Marsh et al. (1988) fiir das Fach Mathematik mit
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Korrelationen von .55 zwischen mathematischer Leistung und mathematischem Selbstkonzept
bestitigt werden.

Die Tatsache, dass eine Beziehung zwischen dem Fahigkeitsselbstkonzept und der
Leistung besteht, wurde, wie oben erwihnt, in zahlreichen Studien gezeigt. Aufgrund der
korrelativen Zusammenhénge lieBen sich keine Aussagen beziiglich der
Verursachungsrichtung treffen. Es blieb ungeklart, ob die Leistung das
Féhigkeitsselbstkonzept beeinflusst oder das Fiahigkeitsselbstkonzept die Leistung.

1.3.1 Einflussrichtung

Nach dem Self-Enhancement-Model beeinflusst das Féhigkeitsselbstkonzept die Leistung.
Erhoht man folglich das Fahigkeitsselbstkonzept, so verbessert sich auch die Leistung. Unter
Annahme dieses Modells wire eine piddagogische Intervention sinnvoll, um das
Féhigkeitsselbstkonzept zu erhhen und somit bessere akademische Leistungen zu entwickeln
(Marsh, 1990c). Gemi3 den Annahmen dieses Modells wird entsprechend angenommen, dass
niedrige Fahigkeitsselbstkonzepte zu niedrigen Leistungen fiihren konnen. Somit kommt dem
fachspezifischen Fihigkeitsselbstkonzept eine bedeutsame Rolle als Pradiktor fiir
akademische Leistungen zu (Marsh, 1990c; Marsh & Yeung, 1997). Im Gegensatz dazu
besagt der Skill-Developmental-Approach, dass das Fahigkeitsselbstkonzept das Resultat
vorangegangener Leistung ist. Beispielsweise entwickelt sich bei guten mathematischen
Leistungen ein positives Selbstbild mathematischer Fahigkeiten. Schlussfolgernd fiihrt die
Verbesserung der Leistung in einem Bereich zu einem hoheren fachspezifischen
Féhigkeitsselbstkonzept. Sowohl der Self-Enhancement-Ansatz als auch der Skill-
Developmental-Ansatz konnten in verschiedenen Studien bestétigt werden (Marsh, 1988).
Eine Symbiose der genannten Modelle ist das Reciprocal-Effect-Modell, welches annimmt,
dass sich Leistung und Fahigkeitsselbstkonzept gegenseitig beeinflussen (Marsh & Yeung,
1997; Wigfield & Karpathian, 1991).

In einer Langsschnittstudie (Marsh & Yeung, 1997) konnten die Annahmen des
Reciprocal-Effect-Modells nachgewiesen werden. Diese Studie untersuchte den
Zusammenhang zwischen akademischem Selbstkonzept und akademischer Leistung bei 603
méinnlichen Schiilern der 7.-10. Klasse in den Fachern Mathematik, Englisch und
Naturwissenschaften iiber einen Zeitraum von drei Jahren. Es zeigte sich hierbei ein stirkerer
Einfluss der Leistung auf das Fahigkeitsselbstkonzept als umgekehrt. Die Effekte waren

facherspezifisch; die stiarksten Effekte einer fachbezogenen Leistung auf das dazugehorige
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Selbstkonzept konnten fiir das Fach Mathematik festgestellt werden. Die entsprechenden
Effekte in den Fachern Naturwissenschaften und Englisch waren geringer.

In der vorliegenden Arbeit wird ebenfalls der Frage nach der Beziehung zwischen Leistung
und Féhigkeitsselbstkonzepten nachgegangen. Aufgrund der oben genannten Studien wird
erwartet, dass bei Schiilern der Effekt der individuellen Leistung in einem Mathematiktest auf
das mathematische Fahigkeitsselbstkonzept positiv ist. Weiterhin soll der Zusammenhang

zwischen Leistung und Féahigkeitsselbstkonzept detaillierter untersucht werden.

1.4 Referenzrahmen bei Vergleichsprozessen

Neben dem Zusammenhang zwischen dem Fihigkeitsselbstkonzept und der Leistung ist
weiterhin von Interesse, welche vermittelnden Prozesse, insbesondere Vergleichsprozesse,
diesen Zusammenhang beeinflussen. Das fachspezifische akademische Selbstkonzept wird in
der vorliegenden Studie weiter differenziert in bezugsnormunspezifische
Féhigkeitsselbstkonzepte, wie das absolute Fahigkeitsselbstkonzept und
bezugsnormspezifische Fahigkeitsselbstkonzepte wie das kriteriale, individuelle und soziale
Féhigkeitsselbstkonzept. Das Fahigkeitsselbstkonzept ist allerdings als das Resultat einer
Reihe von Bewertungs- und Vergleichsprozessen zu verstehen, an deren Anfang eine
Leistung steht. Die Abfolge und Wirkungsmechanismen, die in den nachfolgenden Prozessen
bei der Ausbildung des Féahigkeitsselbstkonzeptes eine Rolle spielen, werden im Folgenden
erlautert.

Hinsichtlich der Entwicklung bezugsnormspezifischer Féhigkeitsselbstkonzepte wird
angenommen, dass jeder schulischen Leistung eine Leistungsbewertung folgt. Diese
Bewertung erfolgt durch Vergleichsprozesse, denen verschiedene Bezugsnormen zugrunde
liegen. Auf Grundlage dieser, aus den Vergleichsprozessen resultierenden bewerteten
Leistung wird die Hohe der verschiedenen Fahigkeitsselbstkonzepte erschlossen. Es wird
angenommen, dass auch die eigenen Fihigkeiten unter Nutzung verschiedener Bezugsnormen
wahrgenommen werden. Die Hohe des Einflusses der bewerteten Leistung auf die
Féhigkeitsselbstkonzepte ist unter anderem davon abhéngig, welche Bezugsnorm in diesem
Prozess Anwendung findet.

In der Literatur gelten Bezugsnormen als Standards, mit denen bestimmte Ergebnisse zur
Leistungsbewertung verglichen werden (Rheinberg, 2001). Schone et al. (2003) definieren
Bezugsnormen kurz als ,,MaBstébe, an denen die eigene Fahigkeit gemessen wird* (S.3).
Diese Malistdbe sind an unterschiedliche Bezugssysteme gebunden und werden zur

Beurteilung der Leistungen verwendet (Dickhduser & Rheinberg, 2003). Personen verwenden
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unterschiedliche Bezugsnormen, wenn sie ihre eigenen Leistungen beurteilen. Basierend auf
dieser Leistungsbeuteilung konnen Fahigkeitseinschitzungen nach absoluten (,,Ich bin gut in
Mathe.*), sozialen (,,Ich bin besser in Mathe als meine Mitschiiler.*), individuellen (,,Ich bin
besser in Mathe als frither*), oder kriterialen (,, Wenn ich mir angucke, was ich in Mathe

kénnen muss, bin ich gut.”) Bezugsnormen erfolgen.

1.4.1 Soziale Bezugsnorm

Vergleicht man die individuelle Leistung mit der Leistung anderer Personen, verwendet
man die soziale Bezugsnorm (Dickhduser & Rheinberg, 2003; Klauer, 1982; Liidtke & Koller,
2002; Rheinberg, Liihrmann & Wagner, 1977). Schiiler vergleichen sich beispielsweise
innerhalb ihrer eigenen Klasse mit ihren Mitschiilern und schétzen so unter Verwendung
sozialer Bezugsnormen ihre eigene Féhigkeiten ein (Meyer, 1984). Folglich hingt die
individuelle Fahigkeitseinschdtzung von der relativen Stellung der eigenen Person innerhalb
der jeweiligen Vergleichsgruppe ab. Wird beispielsweise die eigene Note in einer
Klassenarbeit im Vergleich zu denen der Mitschiiler als {iberdurchschnittlich eingeschétzt,
wird die Leistung als gut bewertet, fallt dieser Vergleich negativ aus, gilt diese Note als
schlecht (Dickhduser & Rheinberg, 2003). Um unter Verwendung sozialer Bezugsnorm seine
eigene Leistung zu verbessern, ist es notig, andere Personen leistungsméBig zu iibertreffen.
Dies ist in leistungsheterogenen Bezugsgruppen unwahrscheinlicher als in
leistungshomogenen Bezugsgruppen, da in heterogenen Gruppen die Differenz der eigenen
Leistung zu denen besserer Schiilern groBer ist. Die Ursachenzuschreibung ist bei
Verwendung von sozialen im Gegensatz zu individuellen Bezugsnormen stabiler, was zum
Beispiel zu einer Attribution auf Begabung fiihrt. Anstrengung kann somit eventuell nutzlos
erscheinen, um die eigene Leistung zu beeinflussen (Rheinberg et al., 1977).

Festinger (1954) nimmt in seiner Theorie der sozialen Vergleichsprozesse an, dass beim
Fehlen objektiver, kriterialer MaB3stdbe soziale Bezugsnormen bevorzugt werden. Er nimmt
an, dass der Mensch ein besonderes Bediirfnis danach hat, seine eigene Leistung mit anderen
Personen zu vergleichen, um zur konkreten Einschitzung der eigenen Leistungsfahigkeit zu
gelangen. Die Féhigkeitsbewertung erfolgt durch den Vergleich der eigenen
Handlungsergebnisse mit denen anderer Personen. Das Verlangen nach einer moglichst
realistischen Beurteilung der eigenen Féhigkeiten resultiert aus einem engen Zusammenhang
zwischen der Einschitzung eigener Fahigkeiten und der tatséchlichen Leistung. Zum
Vergleich wird diejenige Person herangezogen, die einem am dhnlichsten ist (Festinger,

1954). Diese sozialen Vergleichsprozesse entsprechen den im I/E-Modell postulierten
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externalen Vergleichen, bei denen ein Schiiler die eigene Leistung mit der Leistung anderer
Schiiler vergleicht und das Ergebnis dieses Vergleiches in sein eigenes akademisches

Selbstkonzept mit einbezieht (vgl. Kapitel 1.2.3).

1.4.2 Individuelle Bezugsnorm

Vergleicht ein Schiiler hingegen seine aktuelle Leistung mit einer vergangenen Leistung
(,,Ich bin besser als friither*), spricht man von einer individuell-temporalen Bezugsnorm
(Klauer, 1982; Rheinberg et al., 1977). Hierbei liegt der VergleichsmaBstab in den
Ergebnissen, die eine Person bei vergleichbaren Aufgaben zu einem vorigen Zeitpunkt erzielt
hat. Eine Verbesserung der aktuellen, individuellen Leistung im Vergleich zu friitherer
Leistung ist somit eine gute Leistung, ein Leistungsabfall wird als eine schlechte Leistung
angesehen (Dickhéduser & Rheinberg, 2003). Durch die Verwendung individueller
Bezugsnormen werden eigene Leistungszuwichse oder -verschlechterungen unmittelbar
sichtbar. Die Ursachen fiir Leistungsverdnderungen werden hier insbesondere durch variable,
nicht stabile Faktoren wie zum Beispiel durch Anstrengung oder Tagesform erklart. Deshalb
ist unter individueller Bezugsnorm die Vorhersage von Erfolg weder unmdoglich noch ganz
sicher (Rheinberg et al., 1977). Aufgrund der variablen Ursachenzuschreibungen hat die
Verwendung individueller Bezugsnormen giinstigere Auswirkungen auf die Motivation des
Lernenden als die soziale Bezugsnorm (Dickhéduser & Rheinberg, 2003; Klauer, 1982).

Die individuelle Bezugsnorm beinhaltet neben dem individuell-temporalen Vergleich auch
den dimensionalen Vergleich, bei dem die eigene Leistung in zwei unterschiedlichen
Bereichen, beispielsweise zwischen zwei Fachern, verglichen wird. Diese internalen
Vergleiche sind, wie oben erwéhnt, wichtige Komponenten des I/E-Modells. Allerdings ist
lediglich der individuell-temporale Vergleich Gegenstand der vorliegenden Arbeit. Zum
einfacheren Verstdndnis wird im Folgenden unter individuellem Vergleich stets der

individuell-temporale Vergleich verstanden.

1.4.3 Kriteriale Bezugsnorm

Bei Verwendung der kriterialen Bezugsnorm wird die Hohe der eigenen Fahigkeiten durch
einen Vergleich mit objektiven Kriterien eingeschétzt (,, Wenn ich mir angucke, was wir in
Mathe konnen miissen, finde ich, dass ich in Mathe wenig kann.*) (Dickhduser et al., 2002).
Kriteriale Bezugsnormen werden als ,,Standards, die in der Sache selbst liegen®, definiert

(Dickhduser & Rheinberg, 2003, S.42).
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Die kriteriale Bezugsnorm wird auch als curriculare Bezugsnorm bezeichnet (Klauer,
1982), da kriterienbezogene Standards vor allem im schulischen Kontext von Bedeutung sind.
Bei Anwendung dieser kriterialen oder curricularen Bezugsnorm wird somit die eigene
Leistung mit den Leistungen verglichen, die von der Lehrkraft oder dem Lehrplan gefordert
werden, beispielsweise in Form von Lernzielen oder Mindestpunktzahlen zum Bestehen einer
Klausur.

In der wissenschaftlichen Literatur zu Bezugsnormen werden ebenfalls Begriffe wie Ideal-
und Realnorm verwendet. Unter Idealnorm versteht man die oben beschriebene kriteriale
Bezugsnorm, die sich auf objektive Leistungsmalstibe stiitzt. Im Gegensatz dazu werden zu
den Realnormen soziale und individuelle Bezugsnormen gezihlt, da sich diese auf
tatsidchliche Ereignisse stiitzen (Klauer, 1982; Rheinberg, 2001). Verwendet eine Person die
drei erwdhnten Bezugsnormen parallel, erhilt sie die meiste und genauste Information iiber
die eigene Leistung. Aufgrund der folgenden Nachteile, die die isolierte Anwendung einer
Bezugsnorm nach sich zieht, wird in der schulischen Praxis empfohlen, alle drei
Bezugsnormen in der Notenvergabe oder in verbalen Leistungsriickmeldungen zu verwenden.
Die Note, die sich auf die soziale Bezugsnorm stiitzt, gdbe Aufschluss iiber den individuellen
Rangplatz innerhalb der Klasse. Die Note der individuellen Bezugsnorm wiirde eine Aussage
iiber den Leistungsfortschritt machen und die Note der kriterialen oder curricularen
Bezugsnorm wiirde iiber erreichte Lehrziele informieren. Bei isolierter Verwendung der
sozialen Bezugsnorm erféahrt ein Schiiler etwas iiber seinen Rangplatz innerhalb der Klasse,
aber nicht, ob er beispielsweise das Klassenziel erreicht hat. Wird bei Leistungsvergleichen
ausschlieBlich die individuelle Bezugsnorm angewandyt, ist es mdglich, dass ein Schiiler
positive Riickmeldungen iiber seinen Leistungsfortschritt bekommt, aber dennoch nicht
versetzt wird. Bei alleiniger Betrachtung der curricularen Bezugsnorm erféahrt ein Schiiler
nichts tliber seinen Leistungsfortschritt, oder dariiber, wie seine Leistung innerhalb der Klasse
zu bewerten ist (Klauer, 1982).

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass dieselbe Leistung unterschiedlich bewertet werden
kann und andere Konsequenzen nach sich zieht, je nachdem welche der oben beschriebenen

Bezugsnormen verwendet wird (Rheinberg, 2001).
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1.4.4 Bezugsnormorientierung

Bezugsnormorientierung wird definiert als die ,,Verwendung einer Bezugsnorm*
(Rheinberg, 2001, S.56) beziehungsweise als Tendenz, in verschiedenen Situationen eine
bestimmte Bezugsnorm anzuwenden (Schwarzer, Lange & Jerusalem, 1982). Diese kann sich
sowohl auf die Selbstbewertung als auch auf die Fremdbewertung von Leistungen anderer
Personen beziehen (Schone, Dickhduser, Spinath & Stiensmeier-Pelster, im Druck). Eine
mogliche Fremdbeurteilung im schulischen Kontext sind Leistungsbewertungen durch Lehrer,
mit denen Schiiler tdglich konfrontiert werden.

Die aus diesen Bewertungen folgende Leistungsriickmeldung durch die Lehrkraft stiitzt
sich bei einer sozialen Bezugsnormorientierung auf die Leistungsverteilung innerhalb der
Klasse und vernachléssigt die individuelle Leistungsentwicklung. Folglich orientiert sich die
Leistungsbewertung an der relativen Position des Schiilers innerhalb der Klasse. Ist eine
solche Position in der Rangfolge der Klassenleistung einmal etabliert, ist es fiir einen Schiiler
schwierig, diesen stabilen Rangplatz seiner Leistungen zu veridndern, so dass ldngerfristig vor
allem bei leistungsschwécheren Schiilern Motivations- und Lerndefizite entstehen konnen
(Jerusalem & Mittag, 1999; Schwarzer et al., 1982). Hingegen orientieren sich Lehrer mit
individueller Bezugsnormorientierung an der fritheren Leistung des Schiilers, was die
Verianderbarkeit von Leistungen beispielsweise durch Anstrengung erleichtert und somit die
Motivation und das Selbstvertrauen besonders bei leistungsschwicheren Schiilern fordert
(Jerusalem & Mittag, 1999). Es wird angenommen, dass beide Arten von
Bezugsnormorientierungen voneinander unabhingig sind, da die Kennwerte fiir soziale und
individuelle Bezugsnormorientierung geringe oder keine Korrelationen aufweisen
(Dickhéuser & Rheinberg, 2003). Somit konnen gleichzeitig soziale und individuelle
Vergleichsinformationen beriicksichtigt werden.

Eine bedeutsame Studie, die das Konzept der Bezugsnormorientierung empirisch
untersucht und den AnstoB3 fiir weitere Forschungen zu diesem Konzept gegeben hat, ist die
Arbeit von Mischo und Rheinberg (1995). In dieser Untersuchung konnte eine moderate
Beziehung zwischen der Bezugsnormorientierung und Erziehungszielen von Lehrern gezeigt
werden. Durch Erziehungsziele, wie zum Beispiel die Forderung der Personlichkeit oder des
Sozialverhaltens, konnten 18 % der Varianz in der Bezugsnormorientierung aufgeklart
werden.

In einer weiteren Studie (Schwarzer et al., 1982) wurde ebenfalls nachgewiesen, dass die
individuelle Bezugsnormorientierung des Lehrers positive Effekte bei Schiilern hat: Sie hatten

ein hoheres Selbstkonzept und waren weniger hilflos und éngstlich als Schiiler von Lehrern
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mit sozialer Bezugsnormorientierung. Weiterhin zeigten diese Schiiler im Bezug auf die
Schule eine grofere Zufriedenheit und Erfolgszuversicht, weniger Wettbewerbsorientierung
und geringere Belastung. Aber auch {liber den Schulkontext hinaus entwickelten sie eine
optimistischere Lebenseinstellung und héherer Lernfreude (Jerusalem & Mittag, 1999).

Mit dem Problem der Erfassung der Bezugsnormorientierung von Lehrern als
motivationale Variable befasste sich eine weitere Studie (Rheinberg & Krug, 1999). Im
Rahmen dieser Arbeit stellte die praktische Operationalisierung mit der ,,Kleinen
Beurteilungsaufgabe“ eine Losung fiir dieses Problem dar: Lehrer beurteilen die Leistungen
fiktiver Schiiler. Im Anschluss an diese Beurteilung konnen Lehrer hinsichtlich ihrer
dominierenden Bezugsnormorientierung unterschieden werden. Statt die
Bezugsnormorientierung direkt aus der Lehrerbeurteilung abzuleiten, kann auch die
Einschitzung des Schiilers tiber die Bezugsnormorientierung des Lehrers als indirekte
Informationsquelle genutzt werden (Rheinberg & Krug, 1999). Die Messung der
Bezugsnormorientierung des Lehrers als perzipierte Bezugsnormorientierung anhand von
Schiilereinschédtzungen (,,Mein Lehrer denkt, eine gute Leistung ist, wenn man besser ist als
andere.*) wird ebenfalls in der vorliegenden Arbeit eingesetzt.

Die ,,Kleine Beurteilungsaufgabe“ fand in einer weiteren Studie (Trudewind & Krohne,
1982) Anwendung. Grundschullehrer wurden nach ihrer Praferenz der individuellen und
sozialen Bezugsnormorientierung anhand der erzielten Werte in der ,,Kleinen
Beurteilungsaufgabe“ (KBA) gruppiert. Es konnte gezeigt werden, dass Schiiler von Lehrern
mit hoherer individueller als sozialer Bezugsnormorientierung mehr Hoffnung auf Erfolg und
niedrigere Durchschnittswerte beziiglich Furcht vor Misserfolg aufwiesen. Bei Lehrern mit
sozialer Bezugsnormorientierung sank die durchschnittliche Erfolgszuversicht der Schiiler im
ersten Schuljahr und blieb {iber den Rest der Grundschulzeit auf diesem Niveau konstant.

Zusammenfassend lésst sich konstatieren, dass sich die soziale und individuelle
Bezugsnormorientierung der Lehrer hinsichtlich Leistungsvergleichen,
Leistungsriickmeldungen, Kausalattributionen und Individualisierungsmafinahmen im
Unterricht unterscheiden (Jerusalem & Mittag, 1999). Allerdings bleibt ungeklirt, wie sich
die Priferenz fiir unterschiedliche Bezugsnormen bei Lehrern entwickelt (Dickhéduser &
Rheinberg, 2003). Weiterhin bleibt offen, wovon es abhingt, in welchem Maf3 Lehrer
bestimmte Bezugsnormorientierungen heranziehen und welche Effekte diese haben. In der
vorliegenden Arbeit wird dieser Frage nach dem Effekt der Bezugsnormorientierung auf

bestimmte Bezugsgruppeneffekte nachgegangen.



Theoretischer Hintergrund 20

1.5 Die Bedeutung der Vergleichsgruppe fiir die Auspragung des
Fahigkeitsselbstkonzepts

Aus der Perspektive der Selbstkonzeptforschung wird die Kompetenzeinschiatzung der
eigenen Person vor allem durch soziale Vergleichsprozesse mit relevanten Bezugsgruppen
vorgenommen. In diesen Prozessen kommt der Bezugsgruppe eine derartig grole Bedeutung
zu, dass die Beziehung zwischen dem Selbstkonzept und anderen Variablen nicht verstanden
werden konnte, wenn die Bezugsgruppe ausgeblendet werden wiirde (Marsh & Hau, 2003).
Im schulischen Kontext stellt vor allem die Schulklasse eine relevante Bezugsgruppe dar, da
der Schiiler mit ihr viel Zeit verbringt und da in ihr hinsichtlich entscheidender
Charakteristika wie Alter und Wissensstand die besten Vorraussetzungen fiir eine
Vergleichbarkeit geben sind. Die Orientierung an dhnlichen Personen des sozialen Umfeldes,
in dem Fall die Schulklasse eines Schiilers, steht auch mit der Theorie der sozialen
Vergleichsprozesse (Festinger, 1954) in Einklang (vgl. Kapitel 1.4.1). Innerhalb dieser
Bezugsgruppe schitzen Schiiler ihre eigenen Fahigkeiten weniger durch ihre absoluten Noten
als durch den Leistungsrangplatz im Klassenverband ein. Auf eine Begrenzung der sozialen
Vergleichsprozesse auf die Klassenebene deuten empirische Befunde hin, wonach die
Verteilung der Selbstkonzeptwerte der Leistungsverteilung innerhalb einer Klasse entspricht

(Schwarzer, Jerusalem & Lange, 1982).

1.5.1 Vergleichsrichtung (Auf- und Abwartsvergleiche)

Bei diesen sozialen Vergleichen ist allerdings nicht nur die Bezugsgruppe eine wichtige
Einflussgrofe, sondern auch Variablen, die Prozesse des Vergleichens charakterisieren.
Innerhalb einer sozialen Bezugsgruppe wird die eigene Leistung entweder mit denjenigen
Personen verglichen, die bessere Leistungen (Aufwértsvergleich), oder mit Personen, die
schlechtere Leistungen aufweisen (Abwértsvergleich). Abwirtsvergleiche fithren zu einer
Erhohung, Aufwirtsvergleichen zu einer Verringerung des akademischen Selbstkonzepts.
Demnach erfiillen Abwértsvergleiche die Funktion des Selbstwertschutzes, da der Vergleich
mit leistungsmiBig schlechteren Personen die eigene Leistung besser erscheinen lésst
(Dauenheim & Frey, 1996). Durch Vergleiche mit Personen, die leistungsmiBig starker sind,
besteht die Gefahr der Selbstwertminderung (Schwarzer & Jerusalem, 1982). Neben
selbstwertmotivierten Vergleichen zielen andere Vergleiche auf einen méglichst hohen
Informationsgewinn iiber die eigene Leistung ab. Es wird angenommen, dass in diesen Féllen
bevorzugt diejenigen Personen als Vergleichspersonen herangezogen werden, die

leistungsmafBig als dhnlich oder etwas besser wahrgenommen werden (Dauenheim & Frey,
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1996; Festinger, 1954). Innerhalb einer leistungsstirkeren Klasse haben Schiiler
durchschnittlich mehr Moglichkeiten, sich mit gleich leistungsstarken oder besseren
Mitschiilern zu vergleichen, also Aufwértsvergleiche vorzunehmen.

Der Einfluss der Bezugsgruppe, insbesondere deren Leistungsstirke als Kontextvariable
auf die eigene Fahigkeitseinschdtzung, zeigt sich in Bezugsgruppeneffekten, die im

Folgenden néher erldutert werden.

1.5.2 Der Big-Fish-Little-Pond Effect

Ein Beispiel fiir ein Phinomen, der aus externalen, sozialen Vergleichsprozessen
resultieren kann, ist der Big-Fish-Little-Pond Effect (BFLPE). Dieser metaphorische
Ausdruck, den Davis (1966) pragte, beschreibt das Phdnomen, dass durch externale, soziale
Vergleichsprozesse bestimmte Leistungsgruppierungen das Fahigkeitsselbstkonzept von
Schiilern beeinflussen (Marsh 1987, 1990c; Marsh, Kong & Hau, 2000). ,,Zwei Schiiler
(fishes) mit gleicher individueller Leistung, die aber Klassen beziehungsweise Schulen mit
unterschiedlichen Leistungsniveaus besuchen, weisen unterschiedliche Selbstwahrnehmungen
eigener Fihigkeiten auf, das heif3t, der Schiiler (big fish) in der schwicheren Klasse (little
pond) hat eine hohere Wahrnehmung eigener Féahigkeiten als der entsprechende Schiiler (little
fish) in der leistungsstéirkeren Klasse (big pond)“ (Liidtke & Koller, 2002, S.156). Dieser
Effekt wird auch als negativer sozialer Vergleichsprozess oder Kontrasteffekt bezeichnet.
Schiiler mit gleicher akademischer Leistung konnen beim Leistungsvergleich mit
unterschiedlichen Referenzgruppen zu unterschiedlichen Fahigkeitsselbstkonzepten kommen
(Marsh, 1987, 1990c). Demnach ist nicht der eigene objektive Leistungsstand fiir die
Auspragung des Fahigkeitsselbstkonzepts ausschlaggebend, sondern der wahrgenommene
eigene Leistungsstand innerhalb einer relevanten Bezugsgruppe. Somit wirkt sich eine
Erhohung des durchschnittlichen Leistungsniveaus einer Klasse bei Konstanthaltung der
individuellen Leistung negativ auf das Fahigkeitsselbstkonzept aus. (Liidtke & Koller, 2002;
Marsh, 1990c¢). Diese Beziehung driickt sich statistisch in einem negativen Effekt der
mittleren Klassenleistung auf das Fihigkeitsselbstkonzept bei Konstanthaltung der
individuellen Leistung aus. Hingegen korreliert auf Individualebene die Hohe der
akademischen Leistung positiv mit dem Fahigkeitsselbstkonzept, wie bereits im I/E-Modell
beschrieben.

Empirische Studien zeigten hohe negative Effekte des BFLPE auf das akademische
Selbstkonzept, aber keine oder nur geringe Effekte auf das allgemeine Selbstkonzept (Marsh,
1987; Marsh & Parker, 1984). Aufgrund dieser Spezifitit des BFLPE beziiglich des
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akademischen Selbstkonzepts ist es berechtigt, sich bei Untersuchungen zum BFLPE auf die
akademische Komponente des Selbstkonzepts zu beschrianken. Auf die Wichtigkeit dieser
Differenzierung wurde bereits im Shavelson-Modell und seiner revidierten Fassung
hingewiesen (Marsh, 1987; Marsh & Parker, 1984).

Betrachtet man mogliche Referenzgruppen im Schulkontext, lassen sich im deutschen
Schulsystem solche Bezugsgruppen sowohl innerhalb von Schulklassen oder Schulformen als
auch zwischen verschiedenen Schulformen, wie Gymnasium, Real- und Hauptschule finden
(Koller, Schnabel & Baumert, 2000). Dariiber hinaus wird angenommen, dass neben der
Klasse als Vergleichsgruppe der Personenkreis des externalen Referenzrahmens erweitert,
beispielsweise eine gesamte Schule, oder reduziert werden kann, wie zum Beispiel
ausgewdhlte Schiiler in oder auBBerhalb der Klasse (Skaalvik & Skaalvik, 2002). Welcher
Referenzrahmen am leichtesten zugénglich ist oder tatséchlich verwendet wird, ist von
zahlreichen Kontextvariablen abhéngig und individuell verschieden.

Die daraus resultierende Komplexitét externaler Vergleichsprozesse soll anhand des
folgenden Beispiels verdeutlicht werden: Ein Schiiler schitzt seine mathematische Leistung
als eine der schlechtesten seiner Klasse ein. Seine Leistung ist dennoch besser als die des
Mitschiilers, mit dem er seine Leistung am hdufigsten vergleicht. Beide Vergleiche, die auf
unterschiedlichen Bezugsrahmen beruhen, haben somit kontriare Effekte auf das
Féhigkeitsselbstkonzept des Schiilers. Diese sozialen Vergleichsprozesse werden bei
Betrachtung weiterer moglicher Referenzgruppen zunehmend komplexer. Um ein besseres
Verstdandnis der externalen Vergleichsprozesse zu bekommen, sollte man bei der empirischen
Forschung in diesem Bereich die Effekte unterschiedlicher Bezugsrahmen als wichtige

Kontextvariablen beriicksichtigen.

1.5.3 Basking in Reflected Glory Effect

Ein weiterer Effekt sozialer Vergleichsprozesse, der dem BFLPE entgegengesetzt wird, ist
der Basking in Reflected Glory Effect (BIRG), der auch als Assimilationseffekt, Labelling-
oder Identifikations-Effekt bezeichnet wird. Bei diesem Phdanomen resultiert aus der
Zugehorigkeit zu einer Gruppe, deren Status in einem bestimmten Bereich sozial oder
hinsichtlich einer bestimmten Fahigkeit oder Tétigkeit als hoch angesehen ist und die von der
vergleichenden Person geschitzt wird, eine Identifikation mit dem Ruhm dieser Gruppe. Aus
dieser Zugehdrigkeit zu einer prestigetrachtigen und wertgeschitzten Gruppe erfolgt eine
Aufwertung der vergleichenden Person in bestimmten Bereichen, wie dem

Féhigkeitsselbstkonzept (Schwarzer & Jerusalem, 1982). Im Gegensatz zum BFLPE fiihrt
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beim BIRG die Erh6hung der mittleren Schulleistung der Referenzgruppe, unabhéngig von
der individuellen Leistung, zu einem hoheren Fihigkeitsselbstkonzept (Marsh et al., 2000).
Gilt nur der BIRG, dann kann man vermuten, dass Schiiler in leistungsstirkeren Gruppen ein
hoheres Selbstkonzept haben, da sie stolz darauf sind, Mitglied dieser Gruppe zu sein (zum
Beispiel: ,,Es muss einen Grund dafiir geben, dass sie mich auf dieser Eliteschule mit all den
anderen intelligenten Schiilern aufgenommen haben. Daher muss ich selbst auch intelligent

sein.*) (Marsh, 1987).

1.5.4 Empirische Befunde zum BFLPE

Die Effekte, die bei sozialen Vergleichsprozessen auftreten, waren Gegenstand zahlreicher
Untersuchungen. Insbesondere die Existenz des BFLPE wurde empirisch in mehreren Studien
nachgewiesen, von denen einige im Folgenden erliutert werden (Davis, 1966; Liidtke, Koller,
Artelt, Stanat & Baumert, 2002; Marsh, 1987, 1990a, 1994; Marsh, Chessor, Craven &
Roche, 1995; Marsh & Hau, 2003; Marsh, Koller & Baumert, 2001; Marsh & Parker, 1984;
Reuman, 1989; Zeidner & Schleyer, 1999). Bei diesen Studien zum BFLPE wurde die
Leistungsstirke der Vergleichsgruppe entweder als mittlere Schulleistung oder als mittlere
Klassenleistung operationalisiert. Statistisch wurde der BFLPE in zahlreichen
Untersuchungen mit Hilfe von Pfadanalysen nachgewiesen. Marsh (1987) fand unter
Anwendung dieser statistischen Methode einen bedeutsamen negativen direkten Effekt (-.23)
der mittleren Schulleistung auf das akademische Selbstkonzept, wobei die individuelle
Leistung kontrolliert wurde. Allerdings sagen diese Pfadkoeffizienten wenig liber zugrunde
liegende kognitive Prozesse oder verschiedene Bezugsrahmen aus, die bei sozialen
Vergleichen beteiligt sind.

Die Annahmen des theoretisch bedeutenden I/E Modells (vgl. Kapitel 1.2.3) und des
BFLPE wurden in der deutschen Studie von Liidtke et al. (2002), untersucht. Bis zu diesem
Zeitpunkt existierten lediglich zwei Studien, die simultan den BFLPE und die Annahmen des
I/E-Modells testen (Marsh, 1990a, 1994). Die Studie von Liidtke et al. (2002) basiert auf den
deutschen Daten der PISA Studie bei 4861 15-jdhrigen Schiilern aus 203 Schulen. Beziiglich
der Annahmen des I/E-Modells zeigte sich, dass eine gute individuelle Leistung in einem
Fach das entsprechende akademische Selbstkonzept im gleichen Bereich positiv beeinflusst.
Dieser Effekt einer Leistung in einer Doméne auf das Selbstkonzept in einer anderen Domine
erwies sich als negativ. Der BFLPE zeigte sich im Bereich Mathematik in einem negativen
Effekt des Schulmittelwertes auf das mathematische Selbstkonzept (-.42). Der Effekt des

Schulmittelwertes der verbalen Leistung auf das verbale Selbstkonzept war entgegen den
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Annahmen des BFLPE nicht signifikant nachweisbar. Somit wird in dieser Studie die
Giiltigkeit des I/E-Modells vollstindig und der BFLPE im mathematischen Bereich
nachgewiesen.

Untersuchungsgegenstand zweier australischer Studien (Marsh et al., 1995) war die
Auswirkung der Teilnahme an Hochbegabtenprogrammen auf das akademische
Selbstkonzept. Hochbegabte Schiiler aus diesen speziellen Programmen wiesen im Vergleich
zu Schiilern normaler Schulen niedrigere akademische mathematische und verbale
Selbstkonzepte auf. In beiden Studien konnte allerdings kein Nachweis des BFLPE
hinsichtlich des nicht-akademischen Selbstkonzepts erbracht werden.

In einer israelischen Studie (Zeidner & Schleyer, 1999) wurde der BFLPE ebenfalls an
begabten Schiilern erforscht. Die 1020 Versuchspersonen der vierten bis sechsten Klasse
besuchten entweder spezielle Klassen fiir Hochbegabte oder gemischte Klassen, die nicht
nach Leistung differenziert wurden. Es zeigte sich, dass begabte Schiiler in
leistungsheterogenen Klassen ein hoheres akademisches Selbstkonzept sowie weniger Angst
und bessere Schulnoten hatten als Schiiler spezieller Klassen fiir Hochbegabte. In beiden
Studien konnte gezeigt werden, dass leistungsstarke Schiiler in homogenen leistungsstarken
Klassen geringere Féhigkeitsselbstkonzepte aufweisen.

Der BFLPE als Folge spezieller Lernumgebung wurde allerdings nicht nur fiir schulisch
begabte, leistungsstarke Schiiler gezeigt, sondern auch fiir leistungsschwache Schiiler. In einer
Querschnittsstudie (Rheinberg & Enstrup, 1977) wurden Sonderschiiler mit Hauptschiilern
gleicher Intelligenz in den Klassenstufen vier bis neun hinsichtlich ihres Selbstkonzepts und
ihrer Leistungséngstlichkeit verglichen. Sonderschiiler der vierten bis siebten Klasse zeigten
nach ldngerem Schulbesuch dieser Schulform ein besseres Selbstkonzept und eine geringere
Priifungsangst als die Hauptschiiler. Diese Unterschiede zugunsten der Sonderschiiler sind
dadurch zu erkldren, dass bei Sonderschiilern im Gegensatz zu Hauptschiilern der soziale
Vergleich giinstiger ausfillt, da der Anteil besserer Mitschiiler in Sonderschulklassen geringer
ist. Hingegen lieBen sich keine signifikanten Unterschiede im Selbstkonzept zwischen den
beiden Schiilergruppen in der Klassenstufe acht und neun feststellen. Die Griinde dafiir liegen
wahrscheinlich in einer Erweiterung der Vergleichsgruppe iiber die Schulklasse hinaus.
Demnach nehmen Sonderschiiler wahr, dass Schiiler aller anderen Schulformen, auch
Hauptschiiler, leistungsstarker und erfolgreicher sind (BIRG).

Krug und Peters (1977) unterstiitzen in ihrer Ladngsschnittstudie die Befunde zum
Bezugsgruppeneffekt von Rheinberg und Enstrup (1977). 40 Sonderschiiler, die kurz zuvor

von der dritten und vierten Klasse der Grundschule zur Sonderschule {ibergewechselt waren,
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wurden zu drei Untersuchungszeitpunkten innerhalb eines Schuljahres getestet. Schon nach
kurzem Sonderschulbesuch lie sich bei diesen Schiilern eine Erh6hung des
Fahigkeitsselbstkonzepts im Vergleich zu intelligenzgleichen Grundschiilern, die in der
Normalschule geblieben waren, feststellen. Die Ursache fiir diesen Befund ist, dass die
Sonderschiiler einen hoheren Rang innerhalb der neuen, leistungsschwicheren Bezugsgruppe
der Sonderschulklasse im Vergleich zu ihrer frithren Grundschulklasse erlangten. Der
Schulwechsel fiihrte bei diesen Schiilern zusitzlich zu einer geringeren generellen
Angstlichkeit, zur positiven Entwicklung des Leistungsmotivs sowie zur Verminderung der
Priifungsangst. Die Werte entsprechender Variablen der Vergleichsgruppe in der Grundschule
blieben unverindert.

Zusammenfassend lassen sich aus diesen Studien fiir die Erh6hung des Selbstkonzepts in
bestimmten Lernumgebungen gegensitzliche Empfehlungen fiir sehr leistungsstarke und sehr
leistungsschwache Schiiler ableiten. Leistungsschwache, also zum Beispiel lernbehinderte
Schiiler entwickeln ein hoheres akademisches Selbstkonzept in Sonderschulen als in
Normalschulen, wéhrend hochbegabte Schiiler ein besseres akademisches Selbstkonzept in
Normalschulen als in spezialisierten Schulen ausbilden. Diese Ergebnisse unterstiitzen den
BFLPE. In beiden Umgebungen profitieren die Schiiler von glinstigeren sozialen Vergleichen,
die ihre Leistungen und ihr Féhigkeitsselbstkonzept in einem besseren Licht erscheinen
lassen.

Ein bedeutsamer Grund fiir die Einfiihrung verschiedener Schulformen im deutschen
Schulsystem war die Annahme, dass Lernerfolge in leistungshomogenen Gruppen im
Vergleich zu leistungsheterogenen Gruppen gréBer sind. Die oben genannten Studien zeigen
allerdings deutlich, dass diese Annahme zumindest nicht fiir Schiiler des oberen
Leistungsspektrums zutrifft. Denn neben der Bedeutung bei leistungsméfBigen Extremgruppen
spielen soziale Vergleiche auch bei Schiilern im Normalleistungsbereich eine entscheidende
Rolle. In dieser leistungsméfBigen Normalgruppe haben relativ hohe akademische Leistungen
den Effekt, dass die resultierenden sozialen Vergleiche bei leistungsheterogenen Gruppen
aufgrund der hoheren Wahrscheinlichkeit von Abwértsvergleich mit schlechteren Mitschiilern
zu einer Erhdhung der Erfolgserwartung und des Selbstkonzepts fithren. Hingegen ist bei
leistungsschwachen Schiilern des Normbereiches in leistungsheterogenen Gruppen eine
Reduzierung der Erfolgserwartung und des Selbstkonzepts zu befiirchten. Demnach
profitieren im Normalbereich, wie auch bei Schiilern mit extrem guter oder schlechter
akademischer Leistung gezeigt wurde, weniger begabte Schiiler im Gegensatz zu begabten

Schiilern am stirksten von leistungshomogenen Gruppen (Jerusalem, 1997; Reumann, 1989;
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Schwarzer & Jerusalem, 1982). Somit sind die positiven Effekte eines leistungsdifferenzierten
Schulsystems im Bezug auf das Selbstkonzept nur bei Schiilergruppen bestimmter
Leistungsstirken zu erwarten.

Eine gesamtdeutsche Langsschnittstudie (Marsh et al., 2001) erforschte die Wirkung von
Bezugsgruppeneffekten auf das mathematische Selbstkonzept im Vergleich zwischen Ost-
und Westdeutschen kurz nach der Wiedervereinigung Deutschlands. Der
Durchfiihrungszeitpunkt lag kurz nach der Ubernahme des differenzierten westdeutschen
Schulsystems in den neuen Bundesldndern, wo bis zur Wende das Einheitsschulsystem der
DDR etabliert war. Gymnasiasten der siebten Klasse wurden innerhalb eines Jahres iiber drei
Messzeitpunkte hinweg untersucht. Es zeigte sich ein generell niedrigeres akademisches
Selbstkonzept friitherer ostdeutscher im Vergleich zu westdeutschen Schiilern. Der BFLPE
war anfangs fiir ehemalige Ostdeutsche geringer als fiir Westdeutsche, da diese in ihrem
ehemaligen Schulsystem giinstigere soziale Vergleichsprozesse vornehmen konnten. Diese
beruhten auf groBerer Leistungsheterogenitit der Schiiler in den Schulen der ehemaligen
DDR. Dieser Unterschied hinsichtlich des BFLPE verschwand allerdings nach dem ersten
Jahr der Wiedervereinigung.

Der BFLPE wurde nicht nur fiir Schiiler der Sekundarstufe I erforscht, sondern auch an
alteren Schiilern der Sekundarstufe II. Innerhalb der gymnasialen Oberstufe wurde der
BFLPE bei 1939 Schiilern untersucht, die an der dritten internationalen
Naturwissenschaftsstudie (TIMSS) teilgenommen hatten (Koller et al., 2000).
Hauptgegenstand der Untersuchung war die Rolle des Kursniveaus der gymnasialen
Oberstufe fiir den BFLPE und die Frage, ob der BFLPE sich auch auf das akademische
Interesse auswirkt. Hinsichtlich der Annahmen des BFLPE wurde erwartet, dass
Leistungskursschiiler ein schlechteres Selbstkonzept haben und weiterhin geringeres Interesse
zeigen. Es konnte aber ein positiver Einfluss des Kursniveaus auf das Selbstkonzept und das
Interesse nachgewiesen werden. Im Gegensatz zu Grundkursschiilern wiesen
Leistungskursschiiler bei Kontrolle der akademischen Leistung durchschnittlich ein héheres
Selbstkonzept und Interesse auf. Auf Kursniveauebene konnte der BFLPE in Bezug auf das
Selbstkonzept und das Interesse somit nicht nachgewiesen werden, allerdings wurden die
Annahmen des BFLPE auf Schulebene verifiziert.

Marsh et al. (2000) untersuchten den BFLPE iiber einen Zeitraum von vier Jahren, bei
7997 Schiilern von 44 Schulen der Sekundarstufe I in Hongkong, einer ostlichen
kollektivistischen Kultur. Hongkong besitzt eines der leistungsdifferenziertesten

Schulsysteme, was eine starke Auspriagung des BFLPE vermuten ldsst. Allerdings ist
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aufgrund der kollektivistischen Kultur und dem daraus resultierenden Basking in Reflected
Glory Effect (BIRG) in Bezug auf die Identifikation mit der eigenen Schule eine
Kompensation des BFLPE zu erwarten. Ende der sechsten Klasse wechseln die Schiiler
aufgrund eines landesweit standardisierten Auswahltests auf weiterfiihrende Schulen. Es
existieren besonders prestigetrachtige Schulen fiir leistungsstarke Schiiler und weniger gut
angesehene Schulen fiir leistungsschwichere Schiiler, was homogene Leistungsniveaus
innerhalb einer Schule zur Folge hat. Der BFLPE auf das Féhigkeitsselbstkonzept konnte iiber
einen Zeitraum von vier Jahren nach dem Schulwechsel gezeigt werden. Dies deutet darauf
hin, dass der Einfluss des BFLPE auf das Féahigkeitsselbstkonzept starker ist als die Wirkung
des BIRG, ausgeldst durch das Prestige der Schule.

In einer weiteren Studie (McFarland & Biihler, 1995) wurde ebenfalls sowohl der BFLPE
als auch der BIRG analysiert. Bei dieser Untersuchung wurde Schiilern nach einem
Leistungstest ein manipuliertes Feedback beziiglich einer Gruppenleistung gegeben.
Personen, die ihrer Gruppe eine hohe Wertschétzung entgegenbrachten, hatten positivere
Reaktionen bei riickgemeldetem Erfolg als bei Misserfolg ihrer Gruppe. Die
Wahrscheinlichkeit fiir das Auftreten des BFLPE war bei Schiilern mit hohem, im Gegensatz
zu Schiilern mit niedrigem kollektivem Selbstwertgefiihl bei positiver Gruppenleistung
verringert. Aufgrund dieser Ergebnisse wurde eine Revision des BFLPE vorgeschlagen:
”Although everyone feels good about beeing a big fish in a little pond, not everyone else feels
bad about beeing a little fish in a big pond” (McFarland & Biihler, 1995, S.1068).

Die genannten Studien unterstiitzen die Generalisierbarkeit des BFLPE auf verschiedene
Léander. Dennoch beziehen sich die bisher beriicksichtigten Untersuchungen nur auf Schulen
innerhalb eines Landes. Die folgende Studie untersucht demgegeniiber den BFLPE
landeriibergreifend.

In einer der groBten Studien auf diesem Gebiet (Marsh & Hau, 2003), basierend auf den
Daten der PISA-Studie, wird der Frage der Vergleichbarkeit des BFLPE in verschiedenen
Léandern nachgegangen. Die Stichprobe umfasste 103558 15-jdhrige Schiiler aus 3851
Schulen und 26 Nationen, die alle denselben Féahigkeitsselbstkonzeptfragebogen und
Leistungstest bearbeiteten, um eine Vergleichbarkeit der Ergebnisse zu gewéhrleisten. Es
konnte gezeigt werden, dass die individuelle Leistung in allen Léndern im Durchschnitt
positiv mit dem Féahigkeitsselbstkonzept (» = .38) korreliert. Diese Beziehung war in allen
Léandern statistisch signifikant und lag fiir Deutschland mit » = .38 im mittleren Bereich.
Hingegen zeigte sich in allen Landern durchschnittlich ein negativer Effekt (f = -.20) der
mittleren Schulleistung auf das Fahigkeitsselbstkonzept, der fiir Deutschland g = - .30 betrug,



Theoretischer Hintergrund 28

was den BFLPE bestitigt. Dieser Effekt war in 24 von 26 Léndern statistisch signifikant und
variierte insgesamt von -.02 bis -.36.

Im Einklang mit den bisherigen Untersuchungen zum BFLPE wird in der vorliegenden
Arbeit angenommen, dass die mittlere mathematische Klassenleistung bei Konstanthaltung
der individuellen mathematischen Leistung negative Effekte auf das mathematische
Féhigkeitsselbstkonzept hat. Dies sollte sich in einem negativen Effekt der auf Klassenebene
aggregierten mathematischen Leistung auf das mathematische Fahigkeitsselbstkonzept

zeigen, wenn die individuelle mathematische Leistung statistisch kontrolliert wird.

1.6 Einfluss der Bezugsnormorientierung

Die beschriebenen Bezugsgruppeneftekte konnen durch weitere Klassenkontextmerkmale
wie beispielsweise der Bezugsnormorientierung des Lehrers beeinflusst werden. Es wird
angenommen, dass die soziale Bezugsnormorientierung des Lehrers den BFLPE verstérkt.
Die Bezugsnormorientierung der Lehrkraft stellt somit eine wichtige Moderatorvariable dar.

Offiziell ist die Bezugsnormorientierung von Lehrern zumindest bei der Notengebung nach
zwei schulischen Richtlinien rechtlich festgelegt. Seit 1969 ist in Deutschland durch den
Notenerlass die Verwendung des kriterialen Referenzrahmens bei der Notengebung
festgelegt, um eine Vergleichbarkeit der Noten innerhalb einer Schulform zu gewihrleisten.
Demgegeniiber besagt der Drittelerlass, dass eine Klassenarbeit nicht gewertet werden darf,
wenn mehr als ein Drittel der Schiiler eine schlechtere Zensur als die Note vier hat. Dieser
Erlass schreibt den Lehrern wiederum eine soziale Bezugsnormorientierung vor. Eine
derartige, auf sozialen Vergleichen basierende Notengebung hat letztendlich zur Folge, dass
die gleiche Leistung, abhidngig von der besuchten Schule, Klasse oder Lehrkraft mit
unterschiedlichen Noten bewertet werden kann, was entsprechende Auswirkungen auf das
Féhigkeitsselbstkonzept hat. Es kann somit vorkommen, dass in einer leistungsstarken Klasse
dieselbe Leistung mit einer schlechteren, in einer leistungsschwachen Klasse mit einer
besseren Note bewertet wird. Diese Tatsache spricht dafiir, dass aggregierte Noten auf Schul-
oder auf Klassenebene als Leistungsmal} bei der empirischen Forschung zum BFLPE
ungeeignet sind, da somit eine Vergleichbarkeit der Leistung nicht gegeben ist. Notwendig ist
in diesem Zusammenhang eine objektive Leistungserfassung mittels eines standardisierten
Leistungstests, wie er auch in der vorliegenden Arbeit verwendet wird.

Hinsichtlich der Bezugsnormorientierung existiert im heutigen Schulsystem keine
eindeutig einheitliche Regelung, die den Lehrern verbindlich die Verwendung einer

bestimmten Bezugsnormorientierung vorschreibt. Daher wird im schulischen Alltag sowohl
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die kriteriale als auch die soziale Bezugsnormorientierung angewandt. Allerdings zeigen die
Befunde zum akademischen Selbstkonzept, dass insbesondere die individuelle
Bezugnormorientierung, deren Anwendung den Lehrern allerdings nicht bei der Notengebung
nahe gelegt wird, die positivsten Effekte auf das Fahigkeitsselbstkonzept hat. Denn die
Verwendung dieser Bezugsnormorientierung zeigt positive Einfliisse auf affektive,
motivationale und kognitive Variablen (Rheinberg & Krug, 1999). Praktische Implikationen
fiir den Schulunterricht wiaren MaBBnahmen wie beispielsweise Lehrerriickmeldungen, die
anstelle einer sozialen auf einer individuellen Bezugsnormorientierung basieren.

Bisher gibt es nur wenige empirische Studien, die die Konsequenzen der Bevorzugung
eines bestimmten Referenzrahmens der Lehrkraft auf den BFLPE untersuchen. Die
Vorraussetzung fiir die Wirksamkeit der Bezugsnormorientierung auf den BFLPE ist, dass die
Schiiler die Bezugsnormorientierung des Lehrers wahrnehmen und auch wissen, ob ihre
Leistung stérker nach individuellen oder sozialen Kriterien eingeschitzt wird (Schwarzer et
al., 1982). Wird die individuelle Bezugsnormorientierung des Lehrers von Schiilern
iibernommen, fiihrt diese bei Verbesserung der Leistung durch individuell-temporale
Vergleiche zur Wahrnehmung dieser Leistungssteigerung und somit zur giinstigen
Selbsteinschitzung der eigenen Fahigkeiten (Schwarzer et al., 1982).

Die durch den Schiiler wahrgenomme Bezugsnormorientierung des Lehrers wird als
perzipierte Bezugsnormorientierung bezeichnet und in der vorliegenden Arbeit als solche
erfasst.

In zwei Langsschnittstudien (Liidtke & Kdller, 2002) wurde der Einfluss individueller
Bezugsnormorientierung des Lehrers auf den BFLPE bei Siebt- und Achtkldsslern der
Schulformen Gymnasium, Real-, Haupt- und Gesamtschule untersucht. Es wurde
angenommen, dass die individuelle Bezugsnormorientierung des Lehrers aufgrund einer
Verringerung sozialer Vergleiche den BFLPE abschwicht. Diese Annahme setzt voraus, dass
die Schiiler die individuelle Bezugsnormorientierung des Lehrers iibernehmen und somit
intraindividuelle Bezugsrahmen verwenden, die nicht an den Leistungen ihrer Mitschiiler,
sondern an ihrer eigenen Leistung orientiert sind. Unter Anwendung dieser intraindividuellen
Vergleiche sollten iiberwiegend Leistungssteigerungen wahrgenommen werden, die zu einer
Erhohung des akademischen Selbstkonzepts fiihren sollten.

Die Annahmen der beiden Studien konnten teilweise durch die Ergebnisse bestitigt
werden. Zunéchst konnte der BFLPE auf das mathematische Féahigkeitsselbstkonzept in
Mehrebenenanalysen nachgewiesen werden. Dieser betrug in der ersten Studie f = -.21, in der

zweiten Studie f = -.38.
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Weiterhin konnte gezeigt werden, dass sich die individuelle Bezugsnormorientierung des
Lehrers sehr positiv auf das Fahigkeitsselbstkonzept der Schiiler auswirkte. Dieser Effekt der
individuellen Bezugsnormorientierung konnte bei mehrebenenanalytischen Auswertungen
lediglich auf Klassenebene, nicht auf Individualebene gezeigt werden. In Klassen mit hoher
individueller Bezugsnormorientierung des Lehrers entwickelte sich das
Féhigkeitsselbstkonzept der Schiiler positiver als in Klassen mit geringer individueller
Bezugsnormorientierung des Lehrers. Allerdings konnte die Annahme, dass die individuelle
Bezugsnormorientierung des Lehrers den BFLPE kompensiert, nicht bestdtigt werden. In der
ersten Studie zeigte sich, dass der BFLPE unabhéngig von der Hohe der individuellen
Bezugsnormorientierung des Lehrers war. Hingegen konnte in der zweiten Studie ein Effekt
der individuellen Bezugsnormorientierung auf den BFLPE gezeigt werden, der allerdings
entgegengesetzt zu den Annahmen der Studie ausfiel. Es zeigte sich, dass der BFLPE in
Klassen mit hoher individueller Bezugsnormorientierung der Lehrkraft stirker auftrat als in
Klassen mit niedriger individueller Bezugsnormorientierung. Dieser Befund kann
moglicherweise durch Reaktanzeffekte seitens der Schiiler erklart werden, die bei einer
individuellen Bezugsnormorientierung des Lehrers im Rahmen der eigenen
Vergleichsprozesse die soziale Bezugsnormorientierung bevorzugen. Moglicherweise setzen
Schiiler dem stark individuellen Referenzrahmen eines Lehrers ihrerseits eine soziale
Bezugnormorientierung entgegen, um eine zusitzliche Informationsquelle zur Einschitzung
der eigenen Kompetenz zu haben.

Liidtke und Koller (2002) nahmen in ihrer Studie an, dass die individuelle und soziale
Bezugsnormorientierung voneinander abhingig sind, statistisch negativ korrelieren und zwei
Gegenpole auf einem Kontinuum bilden. Beziiglich der Hypothesen zum BFLPE kann somit
angenommen werden, dass die individuelle und die soziale Bezugsnormorientierung auf den
BFLPE entgegengesetzte Effekte haben. Die individuelle Bezugsnormorientierung sollte den
BFLPE abschwichen, die soziale Bezugsnormorientierung sollte diesen hingegen verstérken.
Von dieser Abhdngigkeit der individuellen und sozialen Bezugsnormorientierung kann
allerdings nicht ausgegangen werden, da in aktuellen Studien (Dickhéduser & Rheinberg,
2003) die Unabhéngigkeit beider Konstrukte gezeigt wurde. Die Hypothese der Verringerung
des BFLPE durch die individuelle Bezugsnormorientierung hitte unter dieser Annahme der
Konstruktunabhédngigkeit nicht bestitigt werden kénnen. Da kein Effekt der individuellen
Bezugnormorientierung auf soziale Vergleichsprozesse im Rahmen des BFLPE zu erwarten
wire, ist die individuelle Bezugsnormorientierung daher kein geeigneter Moderator des

BFLPE. Ein geeigneterer Moderator des BFLPE wire die soziale Bezugsnormorientierung, da
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der BFLPE ein Effekt sozialer Vergleichsprozesse darstellt und daher gerade durch soziale
Vergleiche verstiarkt werden sollte. In der vorliegenden Studie wird daher die soziale
Bezugsnormorientierung anstelle der individuellen Bezugsnormorientierung als Moderator
des BFLPE untersucht.

Die Klédrung dieser offenen Frage nach dem genauen Einfluss der sozialen
Bezugsnormorientierung ist Hauptgegenstand der Untersuchungen in der vorliegenden Arbeit.
Konkret soll in dieser Arbeit der Frage nachgegangen werden, ob bei hoher perzipierter

sozialer Bezugsnormorientierung des Lehrers stirkere Effekte des BFLPE zu erwarten sind.

1.7 Fragestellung und Hypothesen

Zusammengefasst soll in der vorliegenden Untersuchung den folgenden Hypothesen
nachgegangen werden: Beziiglich des Zusammenhangs zwischen akademischer Leistung und
dem Féhigkeitsselbstkonzept wird auf Individualebene angenommen, dass bei Schiilern der
Effekt der individuellen Leistung in einem Mathematiktest auf das absolute, kriteriale,
individuelle und soziale mathematische Fahigkeitsselbstkonzept positiv ist.

Auf Klassenebene hingegen wird, entsprechend der Annahmen des BFLPE vermutet, dass
die mittlere mathematische Klassenleistung bei Konstanthaltung der individuellen Leistung
einen negativen Effekt auf das absolute, kriteriale, individuelle und soziale mathematische
Féhigkeitsselbstkonzept hat. Hinsichtlich dieser Hypothese wird ein stirkerer Effekt auf das
soziale Fahigkeitsselbstkonzept im Vergleich zu den anderen drei Fihigkeitsselbstkonzepten
erwartet, da der BFLPE als Effekt sozialer Vergleichsprozesse sich besonders stark auf das
Selbstkonzept auswirken sollte, das sich auf soziale Referenzrahmen stiitzt. Der BFLPE sollte
sich in den statistischen Berechnungen in einem negativen Effekt der auf Klassenebene
aggregierten mathematischen Leistung auf die vier mathematischen
Fahigkeitsselbstkonzeptreprisentationen auf Individualebene zeigen, wenn die individuelle
mathematische Leistung statistisch kontrolliert wird.

Unter Annahme des BFLPE soll der Einfluss der Bezugsnormorientierung als
Moderatorvariable auf den BFLPE untersucht werden. Es wird angenommen, dass die
perzipierte soziale Bezugsnormorientierung des Lehrers den BFLPE verstérkt. Diese
Hypothese basiert auf der Annahme, dass durch die soziale Bezugsnormorientierung des
Lehrers die Ausbildung einer stabilen Rangfolge innerhalb der Klasse gefordert wird. Diese
durch die Bezugsnormorientierung der Lehrkraft etablierte klasseninterne Leistungsverteilung
unterstreicht die Stabilitdt von Fahigkeitsunterschieden zwischen den Schiilern und wirkt sich

auf langere Sicht negativ auf die Fahigkeitsselbstkonzepte der Schiiler aus. In der
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Wahrnehmung der Schiiler erscheint die Leistungsrangfolge durch die starke soziale
Orientierung des Lehrers stabil zu sein, was eine Verdnderung seiner Position in der
Rangreihe erschwert. Weiterhin wird der positive Effekt des individuellen Lernzuwachses der
einzelnen Schiiler minimiert, da Lernzuwéchse bei allen Schiilern als selbstverstdndlich
angenommen und entsprechende stabile Kausalattributionen der Leistung (zum Beispiel auf
Begabung) begiinstigt werden. Folglich wird angenommen, dass durch die soziale
Bezugsnormorientierung soziale Vergleiche innerhalb der Klasse und somit auch der BFLPE
verstirkt wird.

In Abbildung 4 sind alle Hypothesen dieser Untersuchung graphisch veranschaulicht.

soziale
Bezugsnormorientierung
Lehrer

Fahigkeits-
selbstkonzepte
Schiiler

v

[ Mittlere W 4

Klassenleistung J -

Individuelle
Schiilerleistung

Abbildung 4. Hypothesen der vorliegenden Studie mit Richtung und Vorzeichen

(+/-) der angenommenen Effekte
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2. Empirische Analyse
2.1 Voruntersuchung
2.1.1 Ziel und Fragestellung

Um die Hypothesen testen zu konnen, ist zunéchst die objektive Erfassung der Leistung
der Schiiler notwendig. Die Schulnoten konnen als alleiniges Leistungsmal} nicht verwendet
werden, da eine Vergleichbarkeit der Leistung der Schiiler auf Grund der Schulform- und
Klassenabhéngigkeit der Benotung nicht gegeben ist. Als unabhéngiges und vergleichbares
Leistungsmal} dient bei dieser Untersuchung ein Kurztest Mathematik, der aus Aufgaben der
dritten internationalen Mathematik- und Naturwissenschaftsstudie (TIMSS) zusammengesetzt

ist (siche Anhang A).

Die TIMSS-Studie vergleicht international mathematische und naturwissenschaftliche
Schulleistungen innerhalb der Grundschule, der Sekundarstufe I und der Sekundarstufe 11, die
mittels Aufgaben aus dem naturwissenschaftlichen und mathematischen Bereich erfasst
werden (Baumert et al., 1997). Es wurde ein Pool von Aufgaben gesammelt, die Gegenstand
des vorgesehenen Unterrichtsinhalts waren. Die endgiiltige Anzahl von 286 Aufgaben aus
dem naturwissenschaftlichen und mathematischen Bereich wurde ermittelt, indem aus diesem
Pool von Aufgaben diejenigen Aufgaben ausgewdhlt wurden, die eine Schwierigkeit von .20
bis .90 und eine Trennschirfe von iiber .30 aufwiesen (Baumert et al., 1998). Diese strengen
Selektionskriterien der Aufgaben sowie die hohe Reliabilitdt der deutschen Untersuchung von
.80 - .90 (Baumert et al., 1998) sprechen fiir die Verwendung dieser Aufgaben in der
Voruntersuchung dieser Diplomarbeit.

Somit beschrinkt sich die [temauswahl der Endversion des Leistungstests fiir die
Vorstudie auf die Aufgaben der TIMSS-Studie aus dem mathematischen Bereich fiir die
Sekundarstufe 1. Die Aufgaben setzen sich aus den Themengebieten Algebra, Darstellung und
Analyse von Daten, Zahlen und Zahlenverstindnis, Geometrie, Messen und MaBeinheiten und
Proportionalitdt zusammen. Die 151 Mathematikaufgaben der TIMSS-Studie haben sowohl
offene als auch multiple choice Antwortformate. Um die Okonomie der Durchfiihrung und
Auswertung in dieser Untersuchung zu gewihrleisten, werden aus jedem Themenbereich drei
bis fiinf Aufgaben mit einem multiple choice Antwortformat gewahlt. Ein weiteres
Selektionskriterium ist die Aufgabenschwierigkeit. Es werden diejenigen Aufgaben
ausgewdhlt, die eine breite Streuung beziiglich der Schwierigkeit aufweisen, so dass eine
hinreichende Differenzierung der Leistung gegeben ist. Die Endversion dieses Leistungstests

enthélt somit eine Gesamtzahl von 28 Aufgaben mit jeweils vier bis fiinf Antwortalternativen.
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Die Aufgabe der Voruntersuchung ist es, die Giitekriterien dieses neu zusammengestellten
Messinstrumentes zu erfassen, um die Brauchbarkeit dieses Instruments fiir die

Hauptuntersuchung zu iiberpriifen.

2.1.2 Methode
Versuchspersonen

An der Voruntersuchung nahmen insgesamt 107 Personen, 52 Schiilerinnen und 55
Schiiler, aus vier Klassen einer nordrheinwestfilischen Realschule teil. Von der
Gesamtstichprobe besuchten 54 Schiiler und Schiilerinnen die 7. Klasse und 53 Schiiler und
Schiilerinnen die 8. Klasse. Das Alter der Schiiler und Schiilerinnen lag zwischen 12 bis 16

Jahre, wobei das Durchschnittsalter 13.5 Jahre betrug.

Material und Durchfiihrung

Von den 28 Aufgaben des Leistungstests sind je fiinf Aufgaben aus den Bereichen
Algebra, Darstellung und Analyse von Daten, Zahlen und Zahlenverstdndnis, Geometrie,
Messen und MalBeinheiten, sowie drei Aufgaben aus dem Bereich der Proportionalitit. Aus

jedem Bereich ist im Folgenden je eine Beispielaufgabe angefiihrt:

Algebra

Diese Formen sind in einem bestimmten Muster angeordnet.

OCAOOCAACOOAAA

Welcher Formensatz ist nach dem gleichen Muster angeordnet?

A WOk Ok CO00% w00
B. OO« OO0 O0O0O0
C. Ok OO % xO0OO
D.  OO% % OO0 ¥ e Ok

Abbildung 5. Beispielaufgabe des Leistungstests aus dem Bereich Algebra (nach Baumert et al., 1998). Die
vollstédndige Version ist in Anhang A zu finden.
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Darstellung und Analyse von Daten

In jedem dieser Beutel gibt es nur eine rote Murmel.
W/

e

10 Murmeln 100 Murmeln 1000 Murmeln

Du sollst ohne hinzusehen aus einem der Beutel eine Murmel herausnehmen. Bei welchem Beutel ist die
Chance am grofBten, dass du die rote Murmel ziehst?

A. Bei dem Beutel mit den 10 Murmeln. B. Bei dem Beutel mit den 100 Murmeln.

C. Bei dem Beutel mit den 1000 Murmeln. D. Die Chance ist bei allen Beuteln gleich.

Abbildung 6. Beispielaufgabe des Leistungstests aus dem Bereich Darstellung und Analyse von Daten (nach
Baumert et al., 1998). Die vollstdndige Version ist in Anhang A zu finden.

Zahlen und Zahlenverstindnis

Janis, Maija und ihre Mutter essen einen Kuchen. Janis isst die Halfte (1/2) des Kuchens. Maija isst 1/4 des
Kuchens. Thre Mutter isst 1/4 des Kuchens. Wie viel von dem Kuchen ist iibrig?

A. 3/4 B. 12

C. 1/4 D. Nichts

Abbildung 7. Beispielaufgabe des Leistungstests aus dem Bereich Zahlen und Zahlenverstindnis (nach Baumert
et al., 1998). Die vollstindige Version ist in Anhang A zu finden.
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Geometrie

In wie viele Dreiecke, die die Gro3e und Form des schattierten Dreiecks haben,
kann das Trapez zerlegt werden?

A. Drei B. Vier

C. Finf D. Sechs

Abbildung 8. Beispielaufgabe des Leistungstests aus dem Bereich Geometrie (nach Baumert et al., 1998). Die
vollstédndige Version ist in Anhang A zu finden.

Messen und MaBeinheiten

Wie lang ist der Bleistift (moglichst genau)?

A. 9cm B. 10,5 cm

C. 12cm D. 13,5cm

Abbildung 9. Beispielaufgabe des Leistungstests aus dem Bereich Messen und MaBeinheiten (nach Baumert et
al., 1998). Die vollstindige Version ist in Anhang A zu finden.

Der Titel dieses Leistungstests ,,Mathe-Knobeltest™ soll das Interesse der Kinder wecken
und eher spielerische als schulische Assoziationen mit dem Fach Mathematik hervorrufen.
Um das Abschreiben der Schiiler wihrend der Bearbeitung des Leistungstests zu verhindern,
werden vier verschiedene Pseudoparallelformen (Form A, B, C, D) erstellt, die lediglich in

der Aufgabenreihenfolge variieren.
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Am Anfang des Mathe-Knobeltests werden demographische Variablen der Schiiler
abgefragt, wie Alter, Geschlecht und Klasse. Im Anschluss daran folgt eine an den Schiiler

gerichtete Instruktion, die zur Erkldrung der Aufgabenbearbeitung dient:

,,Liebe Schiilerin, lieber Schiiler,

wir mochten gerne erfahren, wie gut du mit den Matheaufgaben zurecht kommst.

Daher bitten wir dich, die nachfolgenden Aufgaben selbststindig zu 16sen.

Von den angegebenen Antwortmdglichkeiten ist immer nur eine Alternative richtig.

Kreuze bitte diejenige Antwort an, die du flir richtig erachtest. Wenn du dir nicht ganz sicher

bist, kreuze bitte diejenige Antwort an, die du am wahrscheinlichsten hélst.*

Nach dieser Instruktion folgt der Block mit den 28 Aufgaben. Zusétzlich wurden die
Schiiler gebeten, auf der Riickseite des Fragebogens ihre letzte Zeugnisnote im Fach
Mathematik anzugeben. Die Untersuchung fand ungefihr zwei Monate nach der
Zeugnisvergabe statt.

Die Bearbeitungsdauer lag durchschnittlich bei 30 bis 45 Minuten. Somit konnte die
Untersuchung innerhalb einer Schulstunde durchgefiihrt werden. Die Leistungstests wurden
den Schiilern so ausgeteilt, dass diejenigen Schiiler, die nebeneinander saen, unterschiedliche
Formen des Mathe-Knobeltests bekamen. Weiterhin wurden die Schiiler angewiesen, den Test
alleine auszufiillen, und es wurde ihnen versichert, dass die Ergebnisse dieses Tests anonym

behandelt werden.

2.1.3 Ergebnisse und Diskussion

Um die Homogenitét der Skalen zu iiberpriifen, wurde im Anschluss eine
Reliabilitdtsanalyse durchgefiihrt. Als MaR der internen Konsistenz wurde Cronbach’s o
berechnet. AuBBerdem ist fiir jedes der 28 Items Cronbach’s « fiir den Fall berechnet worden,
dass dieses Item eliminiert wird. Als ValiditdtsmaB ist die Korrelation des Gesamtergebnisses
des Mathe-Knobeltests mit der Mathematiknote berechnet worden.

Die interne Konsistenz dieser Skala ergibt einen Wert von .65 (M =15.81, SD = 3.76). Es
zeigt sich, dass eine Eliminierung der Items lediglich bei den Aufgaben vier und fiinf zu einer
leichten Erh6hung der internen Konsistenz fiihrt (siche Anhang E). Die Aufgaben vier und
fiinf wurden dennoch aus inhaltlichen Gesichtspunkten beibehalten, da beide Aufgaben aus
dem Bereich Algebra stammen und bei Eliminierung beider Aufgaben eine Gleichverteilung

der Aufgabengebiete nicht mehr gewihrleistet ist. Beide Aufgaben weisen niedrige
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Schwierigkeiten auf (siche Anhang E), was zeigt, dass nur wenige Schiiler diese Aufgabe
16sen konnten. Da die Voruntersuchung in einer Realschule durchgefiihrt wurde und die
Hauptuntersuchung auch in Gymnasien stattfinden sollte, wurden diese Aufgaben fiir den
Leistungstest der Hauptuntersuchung iibernommen, um eine Leistungsdifferenzierung bei den
leistungsstiarkeren Gymnasiasten zu ermoglichen und somit einen Deckeneffekt zu vermeiden.

Somit kénnen alle 28 Aufgaben in die endgiiltige Version des Leistungstests
aufgenommen und die Items als inhaltlich homogen bezeichnet werden. Von den 28
Aufgaben sind durchschnittlich 15.81 Aufgaben geldst worden, wobei die Achtklissler im
Durchschnitt 17.49 und die Siebtkléssler 14.17 Aufgaben 16sten. Die Tatsache, dass die
Achtkldssler mehr Aufgaben I6sten als die Siebtkléssler, spricht fiir die curriculare Validitét
des Mathe-Knobeltests.

Die Korrelation des Gesamtergebnisses des Mathe-Knobeltests mit der Mathematiknote
betrigt r = -.41 (p <.01).

Folglich kann die Brauchbarkeit des Instrumentes fiir die Hauptuntersuchung
nachgewiesen werden: Das Instrument hat eine zufrieden stellende interne Konsistenz, und

die Korrelation mit der Mathematiknote weist auf die Validitiat des Knobeltests hin.
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2.2 Hauptuntersuchung
2.2.1 Methode
2.2.1.1 Versuchspersonen

An der Hauptuntersuchung nahmen insgesamt 866 Personen teil, wobei die
Geschlechtsverteilung mit 414 Schiilerinnen und 452 Schiilern anndhernd ausgeglichen war.
Die Schiiler/-innen kamen aus 36 unterschiedlichen Klassen sechs verschiedener Schulen aus
Nord-Rhein-Westfalen. Die Versuchspersonenakquise erfolgte durch personlichen Kontakt
mit Schulleitern und Lehrern der entsprechenden Schulen, die ein Anschreiben zugeschickt
bekamen, in dem das Thema dieser Diplomarbeit und der Untersuchungsablauf kurz
vorgestellt wurden (siche Anhang D). Die 866 Versuchspersonen besuchten drei verschiedene
Schulformen. Die Gesamtstichprobe setzte sich aus 241 Gymnasiasten (9 Klassen), 397
Realschiilern (15 Klassen) und 228 Hauptschiilern (12 Klassen) zusammen. Insgesamt
besuchten 494 Schiiler/-innen die 7. Klasse und 372 Schiiler/-innen die 8. Klasse. Die
durchschnittliche Schiileranzahl pro Klasse betrug 24.1 und variierte zwischen 13 und 31
Schiilern. Das Alter der Versuchsteilnehmer lag zwischen 12 und 17 Jahren, wobei das

Durchschnittsalter 13.8 Jahre betrug.

2.2.1.2 Uberblick

Wie im Theorieteil ausfiihrlich dargestellt, bezieht sich die Fragestellung dieser
Diplomarbeit auf die Vorhersage der Fahigkeitsselbstkonzepte durch die Leistung, unter
Einfluss der Bezugsnormorientierung. Als unabhéngige Variable dient in dieser Untersuchung
die schulische Mathematikleistung auf Individual- und Klassenebene, die mittels des Mathe-
Knobeltests erfasst wurde. Als weitere unabhédngige Variablen dienen die perzipierte soziale
Bezugsnormorientierung sowie die perzipierte soziale Klassen- Bezugsnormorientierung nach
Schone, Dickhduser, Spinath & Stiensmeier-Pelster (im Druck). Abhingige Variablen sind die
verschiedenen Fahigkeitsselbstkonzepte (kriterial, individuell, sozial und absolut). Diese
wurden mittels Skalen zur Erfassung des schulischen Selbstkonzeptes (SESSKO) nach
Dickhéuser, Schone, Spinath und Stiensmeier-Pelster (2002) erfasst.
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2.2.1.3 Material
Die Operationalisierung der Fragestellung erfordert neben der Messung der Leistung die

Erfassung des Fihigkeitsselbstkonzepts der Schiiler.

Leistungstest

Die Leistung wurde mit dem Mathe-Knobeltest erfasst, dessen Brauchbarkeit in der
Voruntersuchung aufgrund seiner zufrieden stellenden Giitekriterien gezeigt wurde. Somit
konnte er fiir die Hauptuntersuchung unverdndert iibernommen werden. Zu
Durchfiihrungszwecken wurde lediglich ein Code hinzugefiigt, der sich aus den letzten beiden
Buchstaben des Vor- und Nachnamens des Schiilers zusammensetzt. Dieser dient der
Anonymitét der Versuchspersonen und der Zuordnung der einzelnen Mathe-Knobeltests der
Schiiler zu den entsprechenden Fahigkeitsselbstkonzept-Fragebdgen. Die interne Konsistenz
des Leistungstests ergibt in der Hauptuntersuchung einen Wert von .77 (M =16.50, SD =

4.64), was auf die zufrieden stellende Homogenitit dieser Skala hinweist.

Fihigkeitsselbstkonzeptfragebogen

Zu Beginn des Fragebogens wurden demographische Variablen des Schiilers wie Alter,
Geschlecht, Klasse, Schule und der gleiche Code wie im Mathe-Knobeltest erfasst. Aulerdem
wurden die letzte Halbjahreszeugnisnote und die letzte Klassenarbeitsnote der Schiiler in den
Féachern Mathematik, Deutsch und Englisch erfragt. Parallel hierzu wurden die
Mathematiknoten durch Lehrerangaben erfasst.

Die Skalen zum Féhigkeitsselbstkonzept werden im Folgenden entsprechend ihrer
Reihenfolge im verwendeten Fahigkeitsselbstkonzeptfragebogen aufgefiihrt (siche Anhang
B).

Das Fihigkeitsselbstkonzept wurde mittels einer fachspezifisch adaptierten Version der
Skalen zur Erfassung des schulischen Selbstkonzeptes (SESSKO) von Dickhéuser et al.
(2002) fiir die Facher Mathematik und Deutsch erfasst. Die hier verwendeten Skalen erfassen
sowohl bezugsnormspezifische Fahigkeitsselbstkonzeptrepriasentationen wie das kriteriale
(fiinf Items), das individuelle (sechs Items) und das soziale (sechs Items)
Fahigkeitsselbstkonzept fiir das Fach Mathematik als auch bezugsnormunspezifische
Féhigkeitsselbstkonzepte wie die Skalen zum absoluten Fahigkeitsselbstkonzept fiir die
Féacher Mathematik (fiinf Items) und Deutsch (flinf Items). Die Befunde der Skala zum
absoluten Féahigkeitsselbstkonzept fiir das Fach Deutsch fanden bei den Berechnungen im

Rahmen dieser Diplomarbeit keine Berticksichtigung. Jeweils ein Itembeispiel ist in Tabelle 1
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dargestellt. Das Antwortformat bilden bei diesen Items semantische Differentiale, die aus

einer fiinfstufigen Skala bestehen. Die Reliabilitdten der Skalen sind mit Cronbach’s o im

Bereich von .90 bis .93 sehr gut (vgl. Tabelle 1).

Tabelle 1

Itembeispiele und Antwortformate sowie Mittelwerte, Standardabweichungen und interne
Konsistenzen der Skalen zur Erfassung des schulischen Selbstkonzeptes (SESSKO) nach
Dickhduser, Schone, Spinath und Stiensmeier-Pelster (2002)

Féhigkeits- M Interne
selbstkonzept- Beispielitem (SD) Konsistenz
repriasentation der Skala

Wenn ich mir angucke, was wir in Mathe 331
kriterial konnen miissen, halte ich mich in Mathe (1 ’ 05) .90
fiir.. .nicht begabt (1) vs. begabt (5). '
Das Lernen von neuen Sachen in Mathe 397
individuell fallt mir...schwerer (1) vs. leichter (5) als ' .93
< (1.47)
frither.
Mit den Aufgaben in Mathe komme 318
sozial ich...schlechter (1) vs. besser (5) zurecht als ( 7 4) .93
meine Mitschiiler(innen). ’
absolut . . . 3.32
(Mathematik) Ich kann in Mathe...wenig (1) vs. viel (5). (1.04) .92
absolut In Deutsch fallen mir viele 3.58 9
(Deutsch) Aufgaben...schwer (1) vs. leicht (5). (.94) '

Die perzipierte Fahigkeitseinschdtzung des Mathe- und Deutschlehrers wurde anhand von

jeweils drei Items erfasst. Die Itemformulierungen der Skala ,,perzipierte

Féhigkeitseinschdtzung des Mathelehrers® sind in Tabelle 2 angefiihrt. Das Antwortformat

dieser Items ist ebenfalls fiinfstufig und reicht von absoluter Ablehnung ,,stimmt gar nicht*

(1) bis zu absoluter Zustimmung ,,stimmt genau‘ (5).
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Tabelle 2
Itemformulierungen sowie statistische Kennwerte der Skala ,, perzipierte
Fdhigkeitseinschdtzung des Mathematiklehrers *

Und was denkt dein(e) Mathelehrer(in) iiber dich? Mein(e) Mathelehrer(in) denkt, ...

...dass ich in Mathe eine gute Schiilerin / ein guter Schiiler bin.
...dass ich in Mathe schlau bin.

...dass ich in Mathe viel kann.

Skala: M=3.21,SD=1.29, a = 91

Die Itemformulierungen der Skala ,,perzipierte Fahigkeitseinschédtzung des
Deutschlehrers* sind identisch, es wurde lediglich die Formulierung Mathe(-lehrer) durch
Deutsch(-lehrer) ersetzt. Die statistischen Kennwerte der Skala ,,perzipierte
Fahigkeitseinschitzung des Deutschlehrers® betragen M = 3.47 und SD = .99. Die Reliabilitit
dieser Skala betrigt ebenfalls a = .91. Somit sind die internen Konsistenzen der beiden Skalen
zur perzipierten Fahigkeitseinschitzung zufrieden stellend. Die Ergebnisse dieser Skalen zur
perzipierten Fahigkeitseinschidtzung des Mathe- und Deutschlehrers wurden im Rahmen

dieser Diplomarbeit nicht weiter ausgewertet.

Um die individuelle und die soziale Bezugsnormorientierung des Schiilers sowie die
perzipierte individuelle und perzipierte soziale Bezugsnormorientierung des Mathelehrers zu
erfassen, wurden jeweils sechs Items verwendet, von denen je drei Items die individuelle
(siehe Tabelle 3) und drei Items die soziale Bezugsnormorientierung (siche Tabelle 4)
erfassen. Die perzipierte individuelle und perzipierte soziale Bezugsnormorientierung des
Mathelehrers wurden mittels einer adaptierten Version der Skalen zur
Bezugsnormorientierung nach Schone, Dickhduser, Spinath und Stiensmeier-Pelster (im
Druck) erfasst. Das Antwortformat dieser Items ist fiinfstufig und reicht von absoluter

Ablehnung ,,stimmt gar nicht“ (1) bis zu absoluter Zustimmung ,,stimmt genau* (5).
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Tabelle 3

Itemformulierungen sowie statistische Kennwerte der Skala ,,individuelle
Bezugsnormorientierung des Schiilers “ nach Schone, Dickhduser, Spinath und Stiensmeier-
Pelster (im Druck)

Was ist fiir dich in Mathe eine ,,gute Leistung“? Eine gute Leistung in Mathe ist, ...

...wenn sie besser ist als die Leistung davor.
...wenn man sich verbessert hat.

...wenn man mehr Aufgaben richtig hat als beim letzten Mal.

Skala: M =4.10,SD = 91, a=.72

Tabelle 4
Itemformulierungen sowie statistische Kennwerte der Skala ,,soziale Bezugsnormorientierung
des Schiilers *“ nach Schone, Dickhduser, Spinath und Stiensmeier-Pelster (im Druck)

Was ist fiir dich in Mathe eine ,,gute Leistung“? Eine gute Leistung in Mathe ist, ...

...wenn sie besser ist als die Leistung der anderen.
...wenn man besser ist als andere in der Klasse.

...wenn man mehr Aufgaben richtig hat als die Klassenkameraden.

Skala: M =3.18, SD=1.62, a = .88

Die Itemformulierungen der Skala ,,perzipierte individuelle und perzipierte soziale
Bezugsnormorientierung des Mathelehrers® stimmen mit den entsprechenden
Itemformulierungen der Skalen zur Bezugsnormorientierung des Schiilers {iberein. Es wurde
lediglich in der Eingangsformulierung die Frage ,,Was ist fiir dich in Mathe eine gute
Leistung? Eine gute Leistung in Mathe ist, ... durch dieselbe, aus Lehrerperspektive
formulierte Frage ersetzt: ,,Was ist fiir dein(e)n Mathelehrer(in) eine gute Leistung? Mein(e)
Mathelehrer(in) meint, eine gute Leistung in Mathe ist ...*“. Die statistischen Kennwerte der
Skala ,,perzipierte individuelle Bezugsnormorientierung des Lehrers* betragen M =4.12,
SD = .82 und o = .75, die der Skala ,,perzipierte soziale Bezugsnormorientierung des
Lehrers®, M =3.22, SD = 1.47 und a = .90. Insgesamt liegen die internen Konsistenzen der
vier Skalen zur Bezugsnormorientierung im Bereich von .72 bis .90 und sind somit
hinreichend gegeben.

Weiterhin wurde die wahrgenommene Selbsteinschitzung der Mathematikleistung des
Schiilers im sozialen Vergleich mit seinen Mitschiilern erfasst (,, Wie bewertest du selbst deine

Matheleistung verglichen mit deinen Klassenkameraden in Punkten von 0 bis 1007
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M =62.12, SD = 22.81). Dieses Item wurde in dieser Diplomarbeit nicht weiter in die
Berechnung mit einbezogen.

Zum Abschluss des Fragebogens wurde das DISK-Gitter von Rost und Sparfeld (2002)
verwendet, welches das fachspezifische akademische Selbstkonzept fiir die beiden
Schulfacher Deutsch und Mathematik, erfasst (siche Anhang C). Die Befunde dieser Skala
wurden im Rahmen dieser Diplomarbeit ebenfalls nicht weiter ausgewertet.

Fiir alle Skalen des Fahigkeitsselbstkonzeptfragebogens wurde fiir jede Versuchsperson
ein Mittelwert pro Skala berechnet, indem die Punktzahlen aller Items pro Skala aufsummiert
und durch die Itemanzahl der jeweiligen Skala dividiert wurden. Bei fehlenden Werten wurde
der Skalenmittelwert nur dann berechnet, wenn bei den Skalen mit fiinf beziehungsweise
sechs Items maximal zwei Werte, bei Skalen mit drei Items maximal ein Wert fehlte. In
diesen Fillen wurde der fehlende Wert durch den mittleren Wert der iibrigen Items ersetzt.

Fehlten mehr Werte pro Skala, wurde kein Skalenmittelwert berechnet.

2.2.1.4 Durchfiuihrung

Die Untersuchung fand im Zeitraum von Ende Mai bis Anfang Juli 2003, vier bis sechs
Monate nach Vergabe der Halbjahreszeugnisse, statt. Es wurde eine Schuldoppelstunde fiir
die gesamte Untersuchung pro Klasse angesetzt. In den meisten Fillen war der
Mathematiklehrer wéhrend der Durchfiihrung anwesend. Die Datenerhebung wurde von zwei
geschulten Versuchsleitern durchgefiihrt, die parallel die Untersuchung in verschiedenen
Klassen durchfiihrten. Um die Objektivitit in der Durchfiihrung zu gewahrleisten, hatten
beide Versuchsleiter beziiglich der Durchfiihrungsmodalititen die gleichen Vorgaben. Den
Schiilern wurde gesagt, dass es in der Untersuchung darum gehe, wie sie sich in der Schule
einschitzen. Nachdem der Untersuchungsablauf vorgestellt wurde, wies man sie darauf hin,
die Fragebogen selbststindig zu bearbeiten und es wurde ihnen vergewissert, dass die
Ergebnisse dieses Tests anonym behandelt werden. In dem Gymnasium und in den
Realschulen fand die Untersuchung im Klassensystem, in den Hauptschulen, aufgrund der
Differenzierung im Fach Mathematik, im Kursverband statt.

Als Anreiz fiir die Teilnahme an dieser Untersuchung bekamen die Versuchspersonen nach
Bearbeitung der Fragebogen eine kleine Siiigkeit versprochen. Die Leistungstests und
Féhigkeitsselbstkonzeptfragebogen waren so durchnummeriert, dass die Nummer auf den
Tests mit der Nummer des Schiilers in der Namensliste im Klassenbuch iibereinstimmte. Die
durchnummerierten Fragebogen wurden den Schiilern entsprechend der Reihenfolge der

Namen in der Klassenliste ausgeteilt. Wahrend der Durchfiihrung trug der Mathematiklehrer
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die letzte Klassenarbeitsnote und die letzte Zeugnisnote der Schiiler in Mathematik
entsprechend der Abfolge der Namen im Klassenbuch in eine Liste ein, um die Zuordnung der
jeweiligen Noten zu den entsprechenden Fragebdgen zu gewéhrleisten.

Zunichst wurde der Mathe-Knobeltest von den Schiilern bearbeitet, wobei die
Bearbeitungsdauer durchschnittlich 30 bis 45 Minuten in Anspruch nahm. Nach Bearbeitung
des Mathe-Knobeltests bekamen die Schiiler den Fahigkeitsselbstkonzeptfragebogen mit
derselben Nummer wie der Mathe-Knobeltest. In der folgenden Instruktion wurde den
Schiilern erklért, wie die Fragen in dem Fahigkeitsselbstkonzeptfragebogen zu beantworten

sind:

,Liebe(r) Schiiler(in),

Auf den folgenden Seiten findest du einige Aussagen.

Lies bitte jede Aussage sorgfiltig durch und kreuze dann die Antwortmoglichkeit an, die auf
dich zutrifft. Es ist wichtig, dass du alle Fragen auf dem Bogen beantwortest, weil er sonst
nicht ausgewertet werden kann. Es gibt keine falschen Antworten. Richtig ist das, was du
denkst. Wenn du dir nicht ganz sicher bist, kreuze bitte die Antwortmdglichkeit an, die am

ehesten auf dich zutrifft.*

Nach dieser Instruktion folgte ein Beispielitem, welches vor der Bearbeitung des
Fragebogens mit den Schiilern beispielhaft besprochen wurde. Die Bearbeitungsdauer dieses
Fragebogens betrug ungefahr 15 bis 25 Minuten. Somit nahm die gesamte Untersuchung 45
bis 70 Minuten in Anspruch.

Die Abfolge der Messinstrumente war einheitlich, um gleiche Bedingungen fiir alle
Schiiler bei der Durchfiihrung zu gewéhrleisten. Die Schiiler, die vor ihren Mitschiilern fertig
waren, sollten sich selbststéndig still beschéftigen, um die anderen Schiiler bei der
Bearbeitung der Fragebdgen nicht zu storen.

Wie zu Beginn der Untersuchung angekiindigt, bekamen die Schiiler nach Bearbeitung der

Fragebdgen als Dankeschon eine kleine SiiBigkeit.
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3. Ergebnisse

Die im Folgenden dargestellten Ergebnisse basieren auf dem Datensatz, der der HLM -
Analyse (siehe Kapitel 3.4) zugrunde liegt (N = 772). Die Verringerung des urspriinglichen
Datensatzes (N = 866) um 94 Versuchspersonen war notwendig, da dieser Datensatz fehlende
Werte aufwies, die aus statistischen Griinden nicht in die HLM- Berechnungen miteinbezogen
werden konnten. Es ist zu beachten, dass sich die in Kapitel 2.2 aufgefiihrten Ergebnisse zu
den internen Konsistenzen und die statistischen Kennwerte im Anhang E auf den
vollstindigen Datensatz von N = 866 Versuchspersonen beziehen.

Die Ergebnisse der Daten werden in der folgenden Abfolge dargestellt: In einem ersten
Schritt der Ergebnisanalyse werden zundchst die deskriptiven und inferenzstatistischen
Ergebnisse zum Leistungstest und zu den Fahigkeitsselbstkonzepten angegeben. Es folgen die
Interkorrelationen fiir alle in der Untersuchung bedeutenden Variablen und zum Abschluss die

Berechnungen der Mehrebenenanalysen (HLM) zur Uberpriifung der Hypothesen.

3.1 Deskriptive und inferenzstatistische Befunde zu den LeistungsmaRen

Die Ergebnisse des Mathe-Knobeltests zeigen, dass bezogen auf die Gesamtstichprobe
(N =1772) von 28 Testaufgaben durchschnittlich 16.65 (SD = 4.65) Aufgaben geldst wurden,
wobei die Siebtkldssler (N =437) im Durchschnitt 16.08 (SD = 4.55) Aufgaben 16sten und die
Achtkléssler (N =335) 17.39 (SD = 4.69) Aufgaben. Differenziert nach Schulformen
beantworteten Gymnasiasten (N = 225) durchschnittlich 20.63 (SD = 3.43) Aufgaben richtig,
Realschiiler (N =356) 15.78 (SD = 3.82) und Hauptschiiler (N = 191) 13.60 (SD = 4.13).

Die durchschnittliche Anzahl geloster Aufgaben ist in Abbildung 10 dargestellt, getrennt
nach den Schulformen Gymnasium, Real- und Hauptschule sowie den Klassenstufen sieben

und acht.
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Abbildung 10. Durchschnittliche Anzahl geloster Aufgaben im Mathe-Knobeltest, getrennt

nach Schulformen und Klassenstufen

Die vom Lehrer angegebenen Durchschnittsnoten der letzten Klassenarbeit sowie des

letzten Zeugnisses in Mathematik sind in Abbildung 11 veranschaulicht, differenziert fiir die

verschiedenen Schulformen.
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Abbildung 11. Durchschnittliche Klassenarbeits- und Zeugnisnoten in Mathematik,

getrennt nach Schulformen

Betrachtet man die Durchschnittsnoten der unterschiedlichen Schulformen, fillt auf, dass

die Mittelwerte der Noten nur gering zwischen den Schulformen variieren. Vergleicht man die

in Abbildung 10 und 11 dargestellten Ergebnisse, wird deutlich, dass Noten mit

schulformspezifischen Leistungsanforderungen ein relatives Leistungsmal3 darstellen und
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folglich zwischen den Schulformen nur gering variieren. Demgegentiber sind die Ergebnisse
des Mathe-Knobeltests als ein absolutes Leistungsmal} anzusehen und spiegeln tatséchliche
Leistungsunterschiede zwischen den Schulformen wider. Dieser Befund macht deutlich, dass
eine Leistungserfassung mittels eines standardisierten Leistungstests, wie des hier
verwendeten Mathe-Knobeltests, notwendig ist, um Leistungen vergleichbar zu machen und
den BFLPE zu untersuchen. Somit sind Noten als Leistungsmaf zur Uberpriifung des BFLPE
ungeeignet, da sie nicht unbedingt tatséchliche Leistungsunterschiede, insbesondere auf
Schul- oder Schulformebene, sichtbar machen.

Die deskriptiven Unterschiede im Testergebnis des Mathe-Knobeltests zwischen den
Schulformen lieBen sich auch inferenzstatistisch mittels einer einfaktoriellen Varianzanalyse
bestétigen. In die varianzanalytische Berechung ging dabei die Schulform in drei
Auspriagungen als unabhidngige Variable ein, abhingige Variable war die Anzahl geldster
Aufgaben im Mathe-Knobeltest. Es zeigte sich ein hochsignifikanter Haupteffekt der
Schulform auf die Anzahl geloster Aufgaben im Mathe-Knobeltest (£ [2; 769] = 195.33,

p <.001, n°=34). Somit existiert ein statistisch signifikanter Unterschied zwischen den
Schulformen hinsichtlich der Losungswahrscheinlichkeit im Mathe-Knobeltest. Um
differenzierter zu priifen, ob sich auch die Unterschiede zwischen einzelnen Schulformen
inferenzstatistisch nachweisen lassen, wurden im Anschluss T-Tests durchgefiihrt. Es
bestitigten sich sowohl signifikante Mittelwertsunterschiede beim Vergleich der Haupt- und
Realschule (7 (545) = 6.18, p <.001) sowie bei Realschule und Gymnasium (7' (579) = 15.52,
p <.001) und beim Vergleich der Ergebnisse der Hauptschule und des Gymnasiums (7 (414)
=18.97, p <.001).

Die Differenzen zwischen den Klassenstufen in der mittleren Anzahl geldster Aufgaben im
Leistungstest konnten ebenfalls in einer einfaktoriellen Varianzanalyse nachgewiesen werden.
Die unabhéngige Variable war die Klassenstufe in zwei Ausprigungen (siebte und achte
Klassenstufe) und die abhéngige Variable war wiederum die Anzahl geloster Aufgaben im
Mathe-Knobeltest. Es zeigte sich ein signifikanter Haupteftekt der Klassenstufe auf die
Anzahl geldster Aufgaben im Mathe-Knobeltest, (F [1; 770] = 15.24, p < .001, °=.02).
Somit ist das Ergebnis der hoheren durchschnittlichen Anzahl geldster Aufgaben im Mathe-
Knobeltest bei Achtklisslern (M = 17.39) im Gegensatz zu Siebtkldsslern (M = 16.08)
statistisch signifikant.

Die Tatsache, dass Achtkldssler mehr Aufgaben 16sten als Siebtkladssler und dass mit dem
Anstieg des Leistungsniveaus der Schulform auch die Anzahl geldster Aufgaben zunimmt,

spricht fiir die curriculare Validitdt des Mathe-Knobeltests.
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3. 2 Deskriptive und inferenzstatistische Befunde zu den
Fahigkeitsselbstkonzepten

Die Mittelwerte und Standardabweichungen fiir das mathematische kriteriale, individuelle,
soziale und absolute Fahigkeitsselbstkonzept der Schiiler sind in Tabelle 5, aufgeteilt nach

Schulformen und Klassenstufen, erfasst.

Tabelle 5
Mittelwerte und Standardabweichungen (in Klammern) fiir die Fdihigkeitsselbstkonzepte in
Mathematik getrennt nach Schulformen und Klassenstufen

mathematisches Fahigkeitsselbstkonzept

kriterial individuell sozial absolut
Gesamt 3.31 3.29 3.19 3.33
(N =1722) (.87) (1.03) (.73) (.88)
Hauptschule 3.37 3.53 3.21 3.40
(N=191) (.88) (1.07) (.72) (.88)
Schulform Realschule 3.29 3.30 3.19 3.35
(N =356) (.86) (1.02) (.73) (.87)
Gymnasium 3.30 3.08 3.17 3.25
(N =225) (.89) (.97) (.74) (.90)
7. Klasse 3.40 3.39 3.18 3.41
(N =437) (.80) (.99) (.68) (.83)
Klassenstufe
8. Klasse 3.20 3.16 3.21 3.24
(N =335) (.95) (1.07) (.79) (.94)

Die statistische Signifikanz der Unterschiede hinsichtlich der Hohe der
Fahigkeitsselbstkonzepte zwischen den Schulformen wurde mit einfaktoriellen
Varianzanalysen berechnet. Die unabhéngige Variable war die Schulform, die abhidngigen
Variablen waren das kriteriale, individuelle, soziale und absolute Fahigkeitsselbstkonzept.
Lediglich bei dem individuellen Féahigkeitsselbstkonzept bestand ein signifikanter Haupteffekt
der Schulformen (F'[2; 769] = 10.43, p <.001, ;72 =.03). Die Haupteftekte der Schulform auf
alle anderen drei Fahigkeitsselbstkonzepte, das kriteriale (F' < .60), soziale (F' <.15) und
absolute (F < 1.50) Féhigkeitsselbstkonzept, waren hingegen nicht signifikant.

Vergleicht man diese Befunde der nicht oder nur im geringen MaBe (5 = .03 beim
individuellen Féahigkeitsselbstkonzept) bestehenden Effekte der Schulform auf die
Selbstkonzepte mit dem starken Effekt der Schulform auf die Ergebnisse im Mathe-
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Knobeltest (7° = .34), wird deutlich, dass trotz groBer Leistungsunterschiede zwischen den
verschiedenen Schulformen die Unterschiede zwischen den Fahigkeitsselbstkonzepten nur
gering variieren.

Um die Effekte der Schulform auf das individuelle Selbstkonzept auch differenziert zu
priifen, wurden im Anschluss an die Varianzanalyse T-Tests durchgefiihrt. Es zeigten sich
sowohl signifikante Mittelwertsunterschiede beim Vergleich der Haupt- und Realschule
(T (545) = 2.55, p <.05) als auch bei Realschule und Gymnasium (7" (579) = 2.58, p <.01)
und beim Vergleich der Hauptschule und des Gymnasiums (7 (414) =4.57, p <.001).
Hauptschiiler haben somit ein signifikant hoheres individuelles Fahigkeitsselbstkonzept als
Realschiiler, die wiederum ein héheres individuelles Fahigkeitsselbstkonzept als die
Gymnasiasten aufweisen.

Die statistische Bedeutsamkeit der Unterschiede der Fahigkeitsselbstkonzepte zwischen
den beiden Klassenstufen konnten ebenfalls in vier einfaktoriellen Varianzanalysen
nachgewiesen werden. Die unabhéingige Variable war die Klassenstufe und die abhdngigen
Variablen waren das kriteriale, individuelle, soziale und absolute Fahigkeitsselbstkonzept. Es
zeigte sich ein signifikanter Haupteffekt der Klassenstufe auf das kriteriale (F' [1; 770] =
10.41, p < .01, #* = .01), das individuelle (F [1; 770] = 9.54, p < .01, 5> = .01) und auf das
absolute Fahigkeitsselbstkonzept (F [1; 770] = 7.05, p < .01, #* = .01). Somit wurde die
inferenzstatistische Bedeutsamkeit des Befundes nachgewiesen, dass Siebtkldssler signifikant
hohere kriteriale, individuelle und absolute Fahigkeitsselbstkonzepte aufweisen als
Achtkléssler (siche Tabelle 5). Beim sozialen Fihigkeitsselbstkonzept zeigte sich hingegen
kein signifikanter Haupteffekt der Klassenstufe (F < .28).

3.3 Interkorrelationen

Die Interkorrelationen zwischen den Skalen, die fiir die statistische Priifung der
Hypothesen von Bedeutung sind, zeigt Tabelle 6. Diese direkten, bivariaten Zusammenhénge
beruhen auf Berechnungen des zweiseitigen Pearson-Produkt-Moment
Korrelationskoeffizienten, der lineare Zusammenhinge zwischen quantitativen Variablen

beschreibt.
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Tabelle 6

Interkorrelationen zwischen den Fdhigkeitsselbstkonzepten (FSK), den Ergebnissen des
Leistungstests auf Individual- und Klassenebene und der perzipierten sozialen
Bezugsnormorientierung (SBNO)

o Indivi- . Testleistung Testleistung
) kriteriales soziales  absolutes p
Variable duelles Individual- Klassen-
FSK FSK FSK
FSK ebene ebene
kriteriales FSK
individuelles -
FSK .67
soziales FSK 747 60"
absolutes FSK .89™ 70" 81"
Testleistung o . .
Individualebene 23 06 21 19
Testleistung o .
Klassenebene .02 -11 .02 -.02 .70
perzipierte w o . )
SBNO 10 .03 12 .10 .00 .06
Anmerkungen.

Y p<.01(N=722)

Zwischen dem kriterialen, individuellen, sozialen und absoluten Fahigkeitsselbstkonzept
ergeben sich jeweils hohe signifikante Korrelationen mit r = .60 - .89. Somit weisen Schiiler,
die zum Beispiel ein hohes absolutes Fahigkeitsselbstkonzept haben, auch ein hohes soziales
Féhigkeitsselbstkonzept auf. Weiterhin zeigen sich signifikante moderate Korrelationen
zwischen den Ergebnissen im Mathe-Knobeltest auf Individualebene und dem kriterialen,
sozialen und absoluten Fihigkeitsselbstkonzept mit » = .19 - .23. Die Korrelation zwischen
dem Testergebnis auf Individualebene und dem individuellen Féhigkeitsselbstkonzept war
hingen nicht signifikant. Die Klassenleistung im Mathe-Knobeltest korreliert mit » =-.11
signifikant negativ mit dem individuellen Fahigkeitsselbstkonzept, wihrend keine
signifikanten Korrelationen mit den anderen drei Selbstkonzepten nachweisbar sind.
Besonders stark korrelieren die Ergebnisse im Mathe-Knobeltest auf Individualebene mit der
Testleistung auf Klassenebene (» =.70). Demgegeniiber lassen sich keine signifikanten
Interkorrelationen zwischen den Ergebnissen im Mathe-Knobeltest auf Individual- und
Klassenebene und der perzipierten sozialen Bezugsnormorientierung der Lehrkraft
nachweisen. Hingegen korreliert die soziale Bezugsnormorientierung des Lehrers mit allen

Féhigkeitsselbstkonzepten, bis auf das individuelle Selbstkonzept signifikant (» = .10 - .12).
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3.4 Mehrebenenanalysen

Samtliche Berechnungen der folgenden Hypothesen wurden mit dem
mehrebenenanalytischen Auswertungsverfahren Hierarchical Linear Modell (HLM) aus dem
Programmpaket HLM 2 (Bryk, Raudenbush & Congdon, 1994) durchgefiihrt. Die
Charakteristika sowie die Argumente, welche die Notwendigkeit der Anwendung dieses
Mehrebenenverfahrens in der vorliegenden Arbeit erldutern, werden nachfolgend angefiihrt
(vgl. Bryk & Raudenbush, 1992).

Im schulischen Kontext sind individuelle Schiilermerkmale mit Merkmalen der Klasse
oder Schule konfundiert (Ditton, 1993). Ein Beispiel fiir eine derartige Konfundierung stellt
der BFLPE dar, bei dem die Leistung des Schiilers auf Individualebene positiv korreliert mit
dem akademischen Selbstkonzept, wihrend die Leistung auf Klassen- oder Schulebene
teilweise negativ mit dem akademischen Selbstkonzept korreliert. Die Testleistungsvariablen
befinden sich auf zwei Ebenen: Die Individualleistung einzelner Schiiler bildet dabei die
unterste Ebene, die mittlere Klassenleistung ist als aggregierte Variable auf hoherer Ebene
anzusiedeln. Zur Beriicksichtigung dieser hierarchischen Datenstruktur und der
Notwendigkeit einer simultanen Modellierung von Individual- und Klassenmerkmalen,
werden anstelle der linearen Regressionsanalysen Mehrebenenanalysen nétig, um den BFLPE
zu untersuchen. In zahlreichen fritheren Studien (Marsh, 1987; Marsh & Parker, 1984) fand
dieser Mehrebenenfall in den statistischen Berechnungen keine Beriicksichtigung, da diese

Studien den BFLPE lediglich mittels Pfadanalysen testeten.

Das Hierarchical Linear Modell ist ein regressionsanalytischer Ansatz mit
personenspezifischen Merkmalen auf erster und klassenspezifischen Merkmalen auf zweiter
Ebene. Um den BFLPE zu untersuchen, wird ein zwei - Ebenenmodell erstellt, fiir dessen

erste Ebene folgende Gleichung gilt:

Yy = Boj+ P+ (Xy) + 1y (Modell 1. Ebene)

Der Parameter Y;; beschreibt das Fahigkeitsselbstkonzept und Xj; die Leistung von Schiiler i
in Klasse j, die Parameter S f;;und der individuelle Fehlerterm r;; sind klassenspezifisch.
Der Parameter f reprasentiert den Achsenabschnitt der Regressionsfunktion und stellt das
um den Einfluss der individuellen Leistung korrigierte mittlere Féhigkeitsselbstkonzept der
Klasse dar. Unterscheiden sich die Koeffizienten fo; und ; zwischen Klassen, ist deren

Mittelwert E(Bo;) = y00, E(B1j) = y10 und deren Varianz V(By,) = tgo, V(fj) = t1;. Das mittlere
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Féhigkeitsselbstkonzept auf Klassenebene wird durch yyy definiert, die Varianz des
Féhigkeitsselbstkonzeptes zwischen den Klassen durch zy.

Die Koeffizienten fy;und f;;konnen auf zweiter Ebene in Abhéngigkeit von
Klassenvariablen, wie der aggregierten Leistung in Mathematik (W), modelliert werden. Fiir

den Koeffizient S lautet die Gleichung:

Boj=Yoot Yor = (W1) + ug (Modell 2. Ebene)

Das mittlere Fahigkeitsselbstkonzept der Klasse (fy;) setzt sich zusammen aus dem
Achsenabschnittskoeffizienten yyy , der den Mittelwert des Fahigkeitsselbstkonzepts aller
Klassen darstellt, korrigiert um den Einfluss der aggregierten Leistung in Mathematik (),
sowie aus einer mit yy; gewichteten mittleren Klassenleistung /; und einem
klassenspezifischen Fehlerterm uy,.

Setzt man dieses Modell der zweiten Ebene in die Gleichung der ersten Ebene ein, ergibt
sich fiir das Fahigkeitsselbstkonzept (Y;;) von Schiiler i in Klasse j folgendes

Regressionsmodell dritter Ebene:

K] = ’Y00+ Yoi * (le) + qu + ﬂlj * (‘XYU) + rl'j (MOdeu 3 Ebene)

Dieses Modell dritter Ebene beinhaltet einen individuellen (7;) und einen
klassenspezifischen Fehlerterm (u;), der in gewohnlichen multiplen Regressionsmodellen
unberiicksichtigt bleibt. Neben den Effekten der mittleren Klassenleistung W, und der
individuellen Leistung (X;) auf das Fahigkeitsselbstkonzept werden zusétzlich nicht erklérte
individuelle 7;; und klassenspezifische u; Anteile beriicksichtigt.

Samtliche Variablen der HLM Berechnungen, sowohl auf Individual- als auch auf
Klassenebene, wurden z-standardisiert (M = 0, SD = 1). Dies ermdglicht eine Interpretation
der berechneten HLM-Regressionskoeffizienten wie standardisierte Koeffizienten

herkdmmlicher Regressionsmodelle, die nur eine Ebene mit einbeziehen.

Der Datensatz, der fiir die folgenden Berechnungen mittels des HLM-Modells verwendet
wird, umfasst 772 Schiiler aus 36 Klassen. In die Modellberechnungen gehen auf
Individualebene als abhéngige Variablen die vier verschiedenen akademischen
Selbstkonzepte des Schiilers in Mathematik ein sowie als unabhéngige Variable die
Einzelleistung der Schiiler im Mathe-Knobeltest. Die Modellvariablen auf der aggregierten

Klassenebene sind die durchschnittliche Klassenleistung im Mathe-Knobeltest und die soziale
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perzipierte Bezugsnormorientierung des Lehrers, die den klasseninternen Durchschnittswert
der Einzelwahrnehmungen von Schiilern zu dieser Variable der Lehrkraft darstellt. Weiterhin
wurde als Interaktionsterm das Produkt der Klassenleistung im Mathe-Knobeltest und der
sozialen perzipierten Bezugsnormorientierung des Lehrers einbezogen.

Eine Hypothesenberechnung mit Einbeziehung moglicher Unterschiede zwischen den drei
Schulformen war statistisch nicht moglich, da fiir eine weitere Differenzierung auf dieser

hierarchisch hoheren dritten Ebene nicht geniigend Versuchspersonen vorhanden waren.

3.4.1 Zusammenhang zwischen Leistung und dem Fahigkeitsselbstkonzept
Die Tabellen 7 und 8 geben einen Uberblick iiber die Ergebnisse simtlicher HLM-
Analysen. Sie zeigen fiir die abhéngigen Variablen kriteriales, absolutes, individuelles und
soziales Fihigkeitsselbstkonzept in Mathematik die Effekte der Priadiktoren fiir die beiden
Modelle (Haupt- und Interaktionseffektmodell). Allerdings wurde im Rahmen der
Hypothesentestung nur das Interaktionseffektmodell analysiert, da ein signifikanter Einfluss

der Interaktionsterme explizit in den Hypothesen angenommen wird.

Tabelle 7
Ergebnisse (Regressionskoeffizienten) aus Mehrebenenanalysen zur Vorhersage des
kriterialen und absoluten Selbstkonzeptes in Mathematik

abhingige Variable kriteriales Selbstkonzept absolutes Selbstkonzept
Modell H I H I
Koeffizienten S p )i} p L p b p
Pridiktoren
individuelle Testleistung

(ZSUMMATE) 423 <01 419 <01 390 <.01 388 <.01

perzipierte soziale
Bezugsnormorientierung  .078 <05 .079 <05 .083 <01 084 <.01
(ZMPLBOS)
Klassenleistung im
Mathetest -258 <01 -224 <01 -294 <01 -262 <01
(ZSUMMAM)
perzipierte soziale
Klassen-
Bezugsnormorientierung
(ZMPLBOSK)
Intra-Level-Interaktion
ZSUMMAM * 171 <01 135 <01
ZMPLBOSK
Cross-Level-Interaktion
ZMPLBOS*ZSUMMAM

045 476 012 823 .021 .672 .009  .956

-.042 340 037 369

Anmerkungen.
[: Regressionskoeffizient. Fettgedruckte Koeffizienten sind signifikant (wenigstens p <.05).
H: Haupteftektmodell, I: Interaktionseffektmodell
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Tabelle 8
Ergebnisse (Regressionskoeffizienten) aus Mehrebenenanalysen zur Vorhersage des
individuellen und sozialen Selbstkonzeptes in Mathematik

abhéngige Variable individuelles Selbstkonzept soziales Selbstkonzept
Modell H I H I
Koeffizienten b p i p b p i p
Priadiktoren
individuelle Testleistung
(ZSUMMATE) 25 <01 253 <01 373 <01 371 <01

perzipierte soziale
Bezugsnormorientierung  .017  .663  .018 .644 .097 <01 .098 <.01
(ZMPLBOS)
Klassenleistung im
Mathetest -288 <01 -262 <01 -239 <01 -220 <01
(ZSUMMAM)
perzipierte soziale
Klassen-
Bezugsnormorientierung
(ZMPLBOSK)
Intra-Level-Interaktion
ZSUMMAM * Jd20 <01 100 <01
ZMPLBOSK
Cross-Level-Interaktion
ZMPLBOS*ZSUMMAM

024 685 .007 903 .049 145 .056  .086

023 523 .003 939

Anmerkungen.
[: Regressionskoeffizient. Fettgedruckte Koeffizienten sind signifikant (wenigstens p <.05).
H: Haupteffektmodell, I: Interaktionseffektmodell

Mittels der Berechnungen der HLM wurde zunéchst die Hypothese getestet, dass bei
Schiilern mit einer hohen individuellen Leistung im Mathematiktest auch eine hohe
Auspriagung der Fahigkeitsselbstkonzepte nachzuweisen ist. Die Ergebnisse der
Berechnungen zeigen deutlich, dass die individuelle Leistung im Mathematiktest ein
signifikant positiver Pradiktor fiir das kriteriale, individuelle, soziale und absolute
mathematische Féhigkeitsselbstkonzept ist, was die Annahmen der Hypothese stiitzt, wie aus
den Regressionskoeffizienten der ersten Zeile aus Tabelle 7 und 8 deutlich wird. Im Modell,
welches Interaktionseffekte mit einbezieht, ergibt sich ein signifikant positiver Effekt der
individuellen Testleistung im Mathe-Knobeltest auf alle akademischen Selbstkonzepte
(kriteriales: f = .42, absolutes £ = .39, individuelles f = .25 und soziales = .37, alle p-Werte
<.01).

3.4.2 Der Big-Fish-Little-Pond Effect
Die Ergebnisse aus weiteren Berechnungen konnten den hypothesenkonformen Nachweis

des BFLPE erbringen, der sich in einem signifikanten negativen Effekt der mittleren
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Klassenleistung auf das Fahigkeitsselbstkonzept zeigt. Die Berechnungen ergaben einen
signifikant negativen Effekt der auf Klassenebene aggregierten mathematischen Leistung auf
die vier mathematischen Féahigkeitsselbstkonzeptreprasentationen (kriteriales: f = -.22,
absolutes £ = -.26, individuelles § = -.26 und soziales § = -.22, alle p-Werte < .01) bei
Kontrolle der individuellen Leistung. Diese negativen Regressionsgewichte der mittleren
Klassenleistung stellen den BFLPE dar. Der in den Hypothesen angenommene grof3ere Effekt
auf das soziale Féahigkeitsselbstkonzept im Vergleich zu den anderen drei
Féhigkeitsselbstkonzepten konnte jedoch nicht gezeigt werden (soziales
Féhigkeitsselbstkonzept: f = -.22 versus kriteriales, absolutes und individuelles
Féhigkeitsselbstkonzept: f = -.22 bis -.26). Insgesamt bestitigen die Ergebnisse eindeutig die
Annahmen des BFLPE, dass ein hohes Klassenleistungsniveau bei Konstanthaltung der

individuellen Leistung zu niedrigeren Féhigkeitsselbstkonzepten fiihrt.

3.4.3 Einfluss der Bezugsnormorientierung

Weiterhin wurde in entsprechenden Mehrebenenanalysen die Annahme der letzten
Hypothese iiberpriift, dass die perzipierte soziale Bezugsnormorientierung des Lehrers den
BFLPE verstirkt. Statistisch sollte sich dies in einer Erh6hung des negativen Effektes der
Klassenleistung auf die Fahigkeitsselbstkonzepte nachweisen lassen, wenn in die
Modellberechnungen der Moderatoreffekt als Produkt von sozialer Bezugnormorientierung
der Lehrkraft und der Klassenleistung (Intra-Level-Interaktion: ZSUMMAM * ZMPLBOSK)
aufgenommen wird.

Die mehrebenenanalytischen Berechnungen zeigen auf Klassenebene, dass dieser
Interaktionsterm (ZSUMMAM * ZMPLBOSK) einen signifikant positiven Effekt auf das
kriteriale (8 = .17, p <.01), das absolute (f = .14, p <.01), das individuelle (5 = .12, p <.01)
und auf das soziale Selbstkonzept (f =.10, p <.01) hat, der allerdings in genau
entgegengesetzter Richtung zu den oben formulierten Hypothesen steht. Dieser
Interaktionsterm fiihrt statt zu der angenommenen Verstiarkung zu einer Abschwéchung dieses
BFLPE bei Einbeziehung der sozialen Bezugsnormorientierung der Lehrkraft im Vergleich zu
dem BFLPE ohne Betrachtung des Interaktionsterms der sozialen Bezugsnormorientierung.

Die positive Richtung des Koeffizienten bedeutet inhaltlich, dass der BFLPE bei Klassen
deren Lehrkraft eine geringe soziale Bezugsnormorientierung aufweist, ausgepragter ist als
bei Klassen, deren Lehrer eine hohe soziale Bezugsnormorientierung aufweist.
Hypothesennonkonform lassen sich somit keine Moderatoreffekte der perzipierten sozialen

Bezugsnormorientierung in der erwarteten Richtung auf den BFLPE zeigen.
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Weiterhin wurden neben dem Moderatoreinfluss der sozialen Bezugsnormorientierung auf
den BFLPE auch die Haupteffekte der perzipierten sozialen Bezugsnormorientierung der
Lehrkraft auf die verschiedenen Fahigkeitsselbstkonzepte analysiert. Die
Modellberechnungen im Interaktionsmodell auf Individualebene zeigen einen statistisch
bedeutsamen Einfluss der sozialen perzipierten Bezugsnormorientierung (ZMPLBOS) auf
drei der vier Fahigkeitsselbstkonzepte. Differenziert betrachtet, konnte ein positiver Effekt der
sozialen Bezugsnormorientierung der Lehrkraft auf Individualebene nachgewiesen werden,
der beim kriterialen (5 = .08, p <. 05), absoluten (f = .08, p <. 01) und sozialen (f = .10, p <.
01) Féahigkeitsselbstkonzept signifikant ist. Hingegen war dieser Effekt auf das individuelle
Selbstkonzept nicht signifikant. Im Gegensatz zur Individualebene zeigte sich auf
Klassenebene (ZMPLBOSK) kein signifikanter Effekt der perzipierten sozialen
Bezugsnormorientierung der Lehrkraft auf die Fahigkeitsselbstkonzepte. Somit stellt lediglich
die durch den Schiiler wahrgenommene Bezugsnormorientierung des Lehrers auf
Individualebene einen signifikanten Pradiktor fiir das mathematische kriteriale, absolute und

soziale Fahigkeitsselbstkonzept auf Individualebene dar.
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4. Diskussion

4.1 Zusammenhang zwischen Leistung und dem Fahigkeitsselbstkonzept

In der vorliegenden Arbeit wurde der Frage nach der Beziehung zwischen akademischer
Leistung und den mathematischen Fahigkeitsselbstkonzepten (kriterial, sozial, absolut,
individuell) unter Verwendung verschiedener Referenzrahmen nachgegangen. Entsprechend
der Annahmen des Skill-Developmental-Approaches, wonach das Fahigkeitsselbstkonzept
das Resultat vorangegangener Leistung ist, wird erwartet, dass gute Leistungen in einem
akademischen Bereich zu einem hoheren fachspezifischen Fahigkeitsselbstkonzept fiihren.
Konkret wird angenommen, dass bei Schiilern die individuelle Leistung in einem
Mathematiktest ein positiver Pradiktor fiir die mathematischen Féahigkeitsselbstkonzepte
(kriterial, sozial, absolut, individuell) ist.

Ein Vorteil der vorliegenden Arbeit ist der Einsatz eines validen, unabhéngigen und
vergleichbaren Leistungsmalles im Gegensatz zu anderen Studien (Marsh, 1987), in denen
Schulnoten verwendet wurden. Schulnoten sind als Leistungsmal} aufgrund der Schulform-
und Klassenabhingigkeit ungeeignet, was sowohl fiir die Leistungserfassung auf
Individualebene als auch insbesondere fiir die aggregierte Klassenleistung gilt. Der in dieser
Studie verwendete Leistungstest ist als Kurzform aus Aufgaben der dritten internationalen
Mathematik- und Naturwissenschaftsstudie (TIMSS) zusammengesetzt (siche Anhang A),
dessen statistische Glitekriterien und Brauchbarkeit sowohl in einer Vorstudie als auch in der
Hauptuntersuchung tiberzeugend nachgewiesen werden konnten. Ein weiterer Vorteil der
vorliegenden Arbeit ist die Verwendung verschiedener Referenzrahmen bei der
Fahigkeitsselbstkonzepterfassung. In anderen Studien (Bachman & O’Malley, 1986; Moller &
Koéller, 1998) wurde lediglich der Fokus auf die Erfassung eines oder zweier Referenzrahmen
gelegt und das Selbstkonzept eher undifferenziert und global erhoben.

Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit zum Zusammenhang zwischen Leistung und
Féhigkeitsselbstkonzept konnten die individuelle mathematische Testleistung als signifikanten
Pradiktor fiir die verschiedenen mathematischen Fihigkeitsselbstkonzepte nachweisen. Dieser
Befund spricht fiir die Annahme des I/E-Modells (vgl. Kapitel 1.2.3), wonach die
mathematische Leistung positiv mit dem mathematischen Selbstkonzept korreliert. Diese
positive Korrelation wird im I/E-Modell durch externale Vergleiche erklért, indem Schiiler
die eigene Leistung mit der Leistung der Mitschiiler vergleichen und das Resultat dieses
Vergleichsprozesses als Basis fiir ihr eigenes akademisches Selbstkonzept verwenden (Marsh

et al., 1988).
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Bei den Ergebnissen der vorliegenden Arbeit ist die Heterogenitét der Effekte zu beachten,
wobei die Effekte der Leistung auf das kriteriale, absolute und soziale akademische
Selbstkonzept zwischen f = .37 - .42 liegen, wiahrend der Effekt auf das individuelle
Féhigkeitsselbstkonzept mit f = .25 deutlich geringer ist. Die durchschnittliche Hohe der in
dieser Untersuchung gefundenen Effekte korrespondiert mit den in der Literatur angegebenen
Effekten bei globalen akademischen Selbstkonzeptmalen (vgl. f = .38, Marsh & Hau, 2003).
Allerdings spricht insbesondere die Differenz der Effekte zwischen dem individuellen und
den anderen drei Féhigkeitsselbstkonzepten fiir eine differenzierte Erfassung dieses
Konstruktes. Bei Studien, die ebenfalls eine Erfassung von spezifischen Selbstkonzeptmalen
vornahmen (Dickhéuser et al., 2002), lagen die Korrelationen der akademischen Leistung und
des Selbstkonzeptes mit » = .38 - .43 in einem Bereich, der dhnlich der Hohe der
standardisierten Effekte ist, die in dieser Studie beobachtet wurden. Die vorliegende Arbeit
zeigt auf, dass die Leistung ein schlechterer Pradiktor fiir das individuelle
Fahigkeitsselbstkonzept ist als fiir das kriteriale, soziale und absolute Féhigkeitsselbstkonzept.
Die schlechtere Vorhersagbarkeit dieses Fahigkeitsselbstkonzepts aus der Leistung konnte
ursichlich auf die Verwendung individueller Referenzrahmen bei der individuellen
Féhigkeitsselbstkonzeptbildung zuriickzufiihren sein. Bei Verwendung individueller
Referenzrahmen werden eigene Leistungszuwéchse oder -verschlechterungen insbesondere
durch variable, nicht stabile Faktoren wie zum Beispiel durch Anstrengung oder Tagesform
erklédrt (Rheinberg et al., 1977), was eine Vorhersage dieses Fahigkeitsselbstkonzeptes durch
andere Variablen, wie zum Beispiel durch die Leistung, erschwert. Fiir das Zutreffen dieses
Erklarungsansatzes spricht auch die hohere Standardabweichung des individuellen
Féhigkeitsselbstkonzepts (SD = 1.03) im Vergleich zu den Standardabweichungen des
kriterialen (SD = .87), sozialen (SD = .73) und absoluten (SD = .88)
Féhigkeitsselbstkonzepts.

Die Bestitigung des Skill-Developmental-Ansatzes in der vorliegenden Studie zeigt, dass
das Fahigkeitsselbstkonzept eines Schiilers erh6ht werden kann, indem seine individuelle
Leistung verbessert wird. Die Steigerung der Leistung hat aufgrund der positiven Effekte
eines nachfolgend erhohten Fahigkeitsselbstkonzepts wie groBere intrinsische Motivation
(Deci, 1975) und hohere Bildungsaspiration eine bedeutsame praktische Relevanz fiir das
Wohlbefinden eines Schiilers. Nimmt man dariiber hinaus entsprechend des Reciprocal-
Effect-Modells eine wechselseitige Beeinflussung zwischen Leistung und

Féhigkeitsselbstkonzept an (Marsh & Yeung, 1997; Wigtfield & Karpathian, 1991), wire diese
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Erhohung des Féahigkeitsselbstkonzepts durch Leistungsverbesserung wiinschenswert, um
wiederum nachfolgende akademische Leistungen positiv zu beeinflussen. Beziiglich eines
empirischen Nachweises des Reciprocal-Effect-Approaches muss zur vorliegenden Arbeit
einschrinkend angemerkt werden, dass dieser nicht hétte erbracht werden konnen, da
aufgrund des Querschnittdesigns die wechselseitige Beeinflussung zwischen Leistung und
Féhigkeitsselbstkonzept nicht untersucht werden konnte. Die Erfassung dieser
Wechselwirkungen miisste in nachfolgenden Untersuchungen in einem Léngsschnittsdesign
mit zahlreichen zeitlich kurz aufeinander folgenden Messzeitpunkten fiir Leistung und
Féhigkeitsselbstkonzept operationalisiert werden.

In der schulischen Praxis existieren verschiedene, liber eine Leistungserh6hung hinaus
gehende Losungsansitze zur Steigerung des Fihigkeitsselbstkonzepts, von geeigneten
piadagogischen Priaventions- oder InterventionsmaB3nahmen bis hin zu gezielten Therapien. Ein
konkretes Beispiel einer moglichen Interventionsmalinahme sind Reattributionstrainings
(Ziegler & Poppel, 1995), die auf eine Verdnderung der Erfolgs- und MiBerfolgsattributionen
im schulischen Bereich abzielen, um auf diese Weise das bereichsspezifische
Féhigkeitsselbstkonzept zu beeinflussen. Das Ziel dieser Reattributionstrainings ist eine
Anderung des Attributionsstils dahingehend, dass Erfolg vermehrt den eigenen Fihigkeiten
zugeschrieben wird und Misserfolg stirker auf externale Faktoren oder ungeniigende
Anstrengung attribuiert wird, um dadurch das Féahigkeitsselbstkonzept zu verbessern. Im
Schulalltag ist eine Selbstkonzepterh6hung insbesondere bei solchen Schiilern notwendig, die
aufgrund eines zu geringen Féahigkeitsselbstkonzeptes nicht imstande sind, die akademischen
Leistungen addquat umzusetzen, die sie aufgrund ihrer Fahigkeiten erbringen konnten.

Allerdings ist einschriankend zu beriicksichtigen, dass ein im iibersteigerten Malle positives
akademisches Selbstkonzept auch negative, unerwiinschte Folgen beispielsweise auf die
Lernmotivation und das Lernverhalten haben konnte (Forsterling, 2000; Forsterling &
Morgenstern, 2002). Daher ist es ratsam, eine positive Fahigkeitsselbsteinschitzung nur bis zu
dem Grad zu fordern, dass dieses positive Selbstkonzept noch auf einer realistischen

Grundlage basiert und nicht in hohem Mafe iibersteigert ist.

4.2 Der Big-Fish-Little-Pond Effect

Im Einklang mit den bisherigen Untersuchungen (Davis, 1966; Liidtke et al., 2002; Marsh,
1987, 1990a, 1994; Marsh et al., 1995; Marsh & Hau, 2003; Marsh et al., 2001; Marsh &
Parker, 1984; Reuman, 1989; Zeidner & Schleyer, 1999) konnte auch in der vorliegenden

Studie der hypothesenkonforme Nachweis des BFLPE erbracht werden, der sich in einem
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signifikanten negativen Effekt der mittleren Klassenleistung auf die Fahigkeitsselbstkonzepte
auf Individualebene bei Konstanthaltung der individuellen Leistung zeigt. Entsprechend der
Annahme des BFLPE wirkt sich somit ein erhohtes durchschnittliches Leistungsniveau einer
Klasse negativ auf das Fahigkeitsselbstkonzept der einzelnen Schiiler aus (Liidtke & Kéller,
2002; Marsh, 1990c).

Bei der Berechnung des BFLPE verfolgt diese Studie einen Mehrebenenansatz, der die
simultane Betrachtung der Effekte auf Individual- und Klassenebene ermdglicht. Diese Art
der Berechnung setzt eine Anwendung des Hierarchical Linear Modells voraus, was eine
deutliche Verbesserung gegentiber traditionellen pfadanalytischen Modellberechnungen
(Marsh, 1987; Marsh & Parker, 1984) darstellt, die lediglich die Effekte einer Ebene simultan
priifen konnen. Ein weiterer Vorteil dieser Studie ist, dass der Effekt der Leistungsstirke auf
Klassenebene unter Einbeziehung eines heterogenen Klassenleistungsspektrums
verschiedener Schulformen untersucht wurde. Weiterhin ist bei der Leistungserfassung auf
Klassenebene darauf zu verweisen, dass Noten als aggregiertes Leistungsmal} ungeeignet
sind. Daher kam in der vorliegenden Arbeit ein curricular valider und reliabler
Mathematiktest als Kurzform aus Fragen der TIMSS-Studie zum Einsatz.

In der vorliegenden Studie korrespondieren hinsichtlich des BFLPE die Effekte der
Klassenleistung im Fach Mathematik auf die vier verschiedenen mathematischen
Selbstkonzepte in ihrer Hohe (5 = -.22 bis -.26) mit den berichteten Effekten in anderen
Studien (Marsh & Hau, 2003). Dieser Nachweis des BFLPE bedeutet inhaltlich, dass Schiiler
in leistungsstarken Klassen niedrigere Féhigkeitsselbstkonzepte aufweisen als Schiiler
leistungsschwacher Klassen. Eine mogliche Erklarung ist, dass in leistungsstarken Klassen die
Wahrscheinlichkeit von Aufwirtsvergleichen mit besseren Mitschiilern groBer ist, was dann
zu niedrigeren akademischen Selbstkonzepten fiihrt.

Es ist zu vermuten, dass der gefundene negative Effekt der mittleren Klassenleistung auf
das Fahigkeitsselbstkonzept vermutlich einen ,,Netto-Effekt* darstellt. Dieser setzt sich aus
einem deutlich negativen BFLPE zusammen, der in Teilen vom positiven Basking in
Reflected Glory Effect (BIRG) kompensiert wird. Entsprechend des BIRG-Effektes (vgl.
Kapitel 1.5.3) wird erwartet, dass ein Schiiler seiner Zugehorigkeit zu einer leistungsstarken
Klasse eine Wertschiatzung beimisst und aufgrund dieser Gruppenzugehorigkeit sein eigenes
Féhigkeitsselbstkonzept aufwertet. Die Befunde deuten darauf hin, dass der BFLPE zwar
durch den entgegengesetzt wirkenden BIRG abgeschwicht wird, aber in der Summe negativ
bleibt. Allerdings wurde der BIRG in der vorliegenden Arbeit nicht explizit untersucht, wobei

fiir weitere Forschungen die simultane Erfassung des BFLPE und des BIRG anzuraten ist.
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Beziiglich der Ergebnisse zum BFLPE der vorliegenden Studie konnte zwar fiir alle
Féhigkeitsselbstkonzepte nachgewiesen werden, dass hohere Leistungsniveaus auf
Klassenebene tendenziell mit einem geringeren Féhigkeitsselbstkonzept der einzelnen Schiiler
einhergehen; allerdings konnte der in den Hypothesen angenommene grofere Effekt auf das
soziale Fahigkeitsselbstkonzept im Vergleich zu den anderen drei Fahigkeitsselbstkonzepten
nicht gezeigt werden.

Ein moglicher Erkldrungsansatz fiir diesen nicht hypothesenkonformen Befund kénnte die
Tatsache sein, dass die Klassenleistung den objektiven Mittelwert des Leistungstests einer fest
definierten Personengruppe, dem Klassenverband, darstellt. Dagegen ist bei der Erfassung des
sozialen Fahigkeitsselbstkonzepts, bei der Schiiler im Fragebogen gebeten werden, sich mit
thren Mitschiilern zu vergleichen, die Grofe des Personenkreises, die einen Einfluss auf
dieses Féhigkeitsselbstkonzept hat, nicht unbedingt eindeutig definiert und festgelegt. Es ist
zwar davon auszugehen, dass Schiiler tendenziell alle Mitschiiler einer Klasse in die
Vergleiche mit der eigenen Leistung einbeziehen; allerdings wire es auch denkbar, dass
einzelne Subgruppen innerhalb von Klassen einen stiarkeren Einfluss auf das soziale
Fahigkeitsselbstkonzept einzelner Schiiler ausiiben (zum Beispiel personliche Freundeskreise
von Schiilern oder leistungsdhnliche Schiiler). Moglich wére auch, dass Schiiler den
Personenkreis, der als Referenzrahmen die Ausbildung dieses Féahigkeitsselbstkonzepts
beeinflusst, liber Klassen- und Schulgrenzen hinaus erweitern (zum Beispiel Freunde aus
Parallelklassen). Diese Referenzgruppen fiir soziale Vergleiche werden nicht aufgrund ihrer
Leistung, sondern aufgrund ihrer Beziehung gewihlt (Skaalvik & Skaalvik, 2002). Somit
konnte fiir diese Schiiler mit einem vom Klassenverband abweichenden Referenzrahmen bei
der sozialen Féhigkeitsselbstkonzeptbildung angenommen werden, dass die Effekte der
mittleren Klassenleistung auf dieses Fahigkeitsselbstkonzept geringer ausfallen, da der
Personenkreis bei der Leistungsmessung und Selbstkonzepterfassung nicht der gleiche ist.
Dies konnte zur Folge haben, dass sich letztendlich bezogen auf alle Schiiler keine stérkeren
Effekte der Klassentestleistung auf das soziale Féhigkeitsselbstkonzept nachweisen lassen.

Ein weiterer Grund fiir diesen nicht hypothesenkonformen Befund konnte sein, dass die
mittlere Klassenleistung nur eine Momentaufnahme darstellt, die {iber die Zeit hinweg
Verdnderungen unterworfen ist, wie zum Beispiel ein Klassenwechsel von besonders
leistungsstarken oder leistungsschwachen Schiilern sowie ein Lehrerwechsel. Hingegen ist
das soziale Féahigkeitsselbstkonzept das Resultat von unzdhligen sozialen Vergleichsprozessen
iber samtliche Schuljahre hinweg. Wenn man davon ausgeht, dass bei Schiilern bei der

Messung des sozialen Fiahigkeitsselbstkonzepts neben aktuellen sozialen Vergleichen auch
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soziale Vergleiche aus der bisherigen Schullaufbahn eingehen, konnte dies dazu fiihren, dass
der vermutete Effekt des stirkeren Einflusses der Klassenleistung auf das soziale
Féhigkeitsselbstkonzept abgeschwicht wird und &hnlich der Effekte der anderen
Féhigkeitsselbstkonzepte ist.

Fiir weitere Forschungen wire daher anzuregen, dass man bei der Erfassung des sozialen
Féhigkeitsselbstkonzepts den Schiiler statt nach dem Vergleich der eigenen Fahigkeiten mit
den Fihigkeiten seiner ,,Mitschiiler spezifischer nach den ,,Mitschiilern deiner jetzigen
Klasse* fragt, um sicherzustellen, dass der gesamte Klassenverband den Referenzrahmen
bildet. Eine anderer Mdglichkeit wire, die Schiiler zu fragen, welche Personen bei diesen
sozialen Vergleichsprozessen von besonderer Bedeutung sind, um moglicherweise die
Schiiler mit vom Klassenverband abweichenden Referenzgruppen bei Berechnung des
BFLPE, die als Priadiktor die Klassenleistungsebene beriicksichtigen, differenzierter
betrachten zu konnen. Weiterhin ist es moglich, dass verschiedene soziale akademische
Selbstkonzepte existieren, die sich hinsichtlich der Personen, die den Bezugsrahmen bilden,
unterscheiden (z.B. klassen-, freundeskreis- oder familienspezifisch).

Um den Einfluss der sozialen Vergleiche in der bisherigen Schullaufbahn auf das aktuelle
Fahigkeitsselbstkonzept zu liberpriifen, wiaren Langzeitstudien hilfreich, die einen Aufschluss

iiber die Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes geben.

Der in dieser Arbeit nachgewiesene BFLPE hat verschiedene praktische Implikationen bei
der psychologischen Beratung von Lehrern und Eltern beziiglich der am besten geeigneten
Schulform fiir Schiiler, die vor dem Wechsel von der Grundschule auf eine weiterfithrende
Schule stehen. Im Einklang mit dem BFLPE konnte empfohlen werden, dass die Schulform
gewdhlt wird, die das Fihigkeitsselbstkonzept leistungsschwacher Kinder am
wahrscheinlichsten stirkt. Leistungsschwache Schiiler sollten daher solche Klassen besuchen,
in denen der Durchschnitt des Leistungsniveaus der Mitschiiler dhnlich der eigenen Leistung
oder schlechter ist und die Schiiler homogene Leistungsniveaus aufweisen. In einer derartigen
Lernumgebung ist am wahrscheinlichsten mit einem Anstieg des Fihigkeitsselbstkonzeptes
und somit mit einer positiven akademischen Entwicklung zu rechnen (Dauenheim & Frey,
1996). Demgegentiber sollte sich eine forderliche Lernumgebung fiir Schiiler mit hohem
Leistungsniveau durch andere Charakteristika auszeichnen. Bei begabten Schiilern sollte eine
weiterfiihrende Schule mit einem hohen Leistungsniveau gewihlt werden, in der Absicht,
einen moglichst groBen Wissenszuwachs fiir den Schiiler zu erreichen. Allerdings ist in

leistungsstarken Schulen, wie zum Beispiel in Gymnasien, das mittlere
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Klassenleistungsniveau relativ hoch, was bei sozialen Vergleichsprozessen die
Wahrscheinlichkeit von Aufwirtsvergleichen mit besseren Schiilern erh6ht und sich negativ
auf das Fahigkeitsselbstkonzept auswirkt. Um die Wahrscheinlichkeit ungiinstiger
Aufwirtsvergleiche zu minimieren, wére es hingegen sinnvoll, den Schiiler auf eine Schule zu
schicken, in der die Klassenkameraden geringere Leistungen als die eigenen aufweisen, um
durch giinstige soziale Vergleichsprozesse das Fahigkeitsselbstkonzept des eigenen Kindes zu
erh6hen (Marsh & Parker, 1984). Dies bedeutet fiir die konkrete Schulformwahl von Eltern
leistungsstarker Schiiler, dass abgewogen werden muss, ob eine giinstige individuelle
Forderung im Leistungsbereich mit hohem Wissenszuwachs Prioritét hat, mit dem Nachteil
einer selbstkonzeptmindernden leistungsstarken Lernumgebung. Alternativ ist aus
padagogischer Perspektive eine Platzierung in eine leistungsschwéchere Schulform mit
positiven Effekten fiir die individuelle Entwicklung auf Grund der giinstigeren psychosozialen
Bedingungen zu préferieren, wobei der geringere Lernzuwachs zu beriicksichtigen ist (Marsh
et al., 1995).

Eine Optimallosung fiir leistungsstarke Schiiler wére eine Umstrukturierung bestehender
Schulformen im hoheren Leistungsbereich, insbesondere bei Gymnasien, die neben einem
groflen Wissenszuwachs auch eine selbstkonzeptfordernde Umgebung bieten. Allerdings sind
dazu weitere Forschungen in diesem Gebiet nétig, um insbesondere Einflussfaktoren zu
identifizieren, die dafiir verantwortlich sind, dass manche Schiiler in anspruchsvollen
Lernumgebungen von starken sozialen Vergleichsprozessen profitieren, wihrend sich die
gleiche Umgebung auf andere Schiiler selbstkonzept- und leistungsmindernd auswirkt
(Marsh, 1990c). Weiterhin ergibt sich ein Fragenkomplex in Bezug auf die langfristigen
Auswirkungen des Besuchs einer bestimmten Schulform auf das Féhigkeitsselbstkonzept.
Insbesondere das deutsche Schulsystem ist stark durch die Leistungsgruppierungen
verschiedener Schulformen, zum Beispiel Haupt-, Realschule und Gymnasium,
charakterisiert. Diese verschiedenen Schulformen mit ihren spezifischen Lern- und
Leistungsanforderungen haben deutliche Effekte auf Fihigkeitseinschiatzungen der Schiiler.
Schiiler mit hohen Féhigkeiten besuchen mit groBer Wahrscheinlichkeit eine leistungsstarke
Schulform wie das Gymnasium. Entsprechend den Annahmen des BFLPE kann aber
angenommen werden, dass sich ein hohes Leistungsniveau der Schule negativ auf das
Féhigkeitsselbstkonzept auswirkt. Es konnte somit vermutet werden, dass Schiiler einer
leistungsstarken Schulform ein geringeres Fahigkeitsselbstkonzept aufweisen als Schiiler
einer leistungsschwachen Schulform. Es schlie3t sich die Frage an, inwieweit sich diese

Effekte im weiteren Studien- und Berufsweg der Schiiler niederschlagen, beispielsweise in



Diskussion 65

deren Bildungsaspirationen. Haben Schiiler, die aus leistungsstarken Klassen kommen,
weniger ambitionierte Studienwahl- oder Berufswahlabsichten als Schiiler leistungsschwacher
Klassen? Insbesondere die Effekte der Schulformwahl und die sich daraus ergebenden
Folgeffekte auf spétere Studien- und Berufswege der Schiiler sollten allerdings nicht {iber
Querschnittsdesigns, sondern iiber Langsschnittsstudien gepriift werden, um

Entwicklungsverldufe detaillierter nachvollziehen zu kdnnen.

4.3 Einfluss der Bezugsnormorientierung

In der vorliegenden Arbeit wurde im Rahmen der Fragestellungen zum BFLPE eine
mogliche Moderatorwirkung der sozialen Bezugsnormorientierung des Lehrers auf diesen
Effekt untersucht. Dies stellt eine bisher noch nicht untersuchte Einflussvariable im Rahmen
des BFLPE dar, denn in vorherigen Studien (Liidtke & Koller, 2002) wurde lediglich die
individuelle Bezugsnormorientierung des Lehrers als Moderatorvariable beriicksichtigt. Die
Ergebnisse der Studie von Liidtke und Koéller (2002) weisen allerdings darauf hin, dass die
individuelle Bezugsnormorientierung kein geeigneter Moderator fiir den BFLPE ist. Entgegen
der Annahme einer Verringerung des BFLPE durch die individuelle Bezugsnormorientierung
der Lehrkraft zeigten die Befunde der beiden Studien von Liidtke und Kéller (2002), dass in
der ersten Studie die Hohe des BFLPE unabhingig von der individuellen
Bezugsnormorientierung des Lehrers war beziehungsweise dass in der zweiten Studie diese
einen verstirkenden Einfluss auf den BFLPE aufwies.

Die Annahme der vorliegenden Arbeit ist, dass die soziale Bezugsnormorientierung einen
geeigneteren Moderator des BFLPE darstellt, da dem BFLPE soziale Vergleichsprozesse
zugrunde liegen und er durch Akzentuierung sozialer Vergleiche der Lehrkraft verstéarkt
werden sollte. Diese hypothesenkonforme Erh6hung des BFLPE konnte allerdings nicht
nachgewiesen werden; allerdings zeigte sich, entgegen der erwarteten Richtung, ein
signifikanter Moderatoreffekt der sozialen Bezugsnormorientierung der Lehrkraft auf den
BFLPE. Die Befunde deuten darauf hin, dass die soziale Bezugsnormorientierung des Lehrers
eine positive Moderatorwirkung auf den BFLPE hat, wobei dieser bei zunehmender sozialer
Bezugsnormorientierung der Lehrkraft abgeschwicht wird.

Fiir diesen nicht hypothesenkonformen Befund, dass die soziale Bezugsnormorientierung
des Lehrers den BFLPE abschwiécht, ist ein moglicher Interpretationsansatz, dass ein Schiiler,
wenn er eine starke soziale Bezugsnormorientierung der Lehrkraft wahrnimmt, seinerseits mit
einem Reaktanzeffekt in seiner sozialen Bezugnormorientierung reagiert. Er setzt in diesem

Fall der starken sozialen Bezugsnormorientierung der Lehrkraft eine Reduzierung der eigenen
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sozialen Bezugnormorientierung entgegen. Diese Reaktion des Schiilers wiirde letztlich zu
einer Abschwéichung des BFLPE fiihren. Das Zutreffen dieses Interpretationsansatzes wiirde
sich statistisch auf Individualebene in einem negativen Effekt der wahrgenommenen sozialen
Bezugsnormorientierung der Lehrkraft auf die soziale Bezugsnormorientierung des Schiilers
zeigen. Die Ergebnisse der HLM -Berechnungen zur Priifung dieser Annahme konnten
allerdings diesen prognostizierten negativen Effekt nicht bestdtigen. Der gefundene Effekt der
wahrgenommenen sozialen Bezugnormorientierung des Lehrers auf die soziale
Bezugnormorientierung des Schiilers war entgegen der Annahme stark positiv (f = .61,

p <.001). Somit erbrachten statistische Berechnungen zu Priifung dieser Annahme keinen
Nachweis fiir das Zutreffen des vermuteten Reaktanzeffektes.

Ein weiterer Erkldrungsansatz fiir den nicht hypothesenkonformen Befund kénnte in dem
Design und der Abfolge des Fragebogens der Skalen zur Bezugsnormorientierung liegen, den
die Schiiler im Rahmen der Untersuchung ausgefiillt haben. Die Skalen zur eigenen
Bezugsnormorientierung sind am Ende des gesamten Fahigkeitsselbstkonzeptfragebogens
(siche Anhang B) aufgefiihrt, unmittelbar gefolgt von der perzipierten
Bezugsnormorientierung der Lehrkraft. Diese Skalen zur eigenen und perzipierten
Bezugsnormorientierung unterscheiden sich lediglich hinsichtlich der Eingangsformulierung
(,,Was ist fiir dich in Mathe eine gute Leistung? Eine gute Leistung in Mathe ist,...“ vs. ,,Was
ist fiir dein(e)n Mathelehrer(in) eine gute Leistung? Mein(e) Mathelehrer(in) meint, eine gute
Leistung in Mathe ist,...*); die Items sind in Anzahl und Formulierung identisch. Es kénnte
somit sein, dass Schiiler diese Eingangsformulierung in der zweiten Skala zur perzipierten
Bezugsnormorientierung iiberlesen haben, da sie dachten, dass sich die Skala zur eigenen
Bezugsnormorientierung in identischer Form wiederhole. Es ist in diesem Zusammenhang
allerdings anzumerken, dass die Schiiler vor Bearbeitung des Fragebogens explizit in einer
miindlichen und schriftlichen Instruktion auf eine sorgfiltige Bearbeitung des Fragebogens
und Beachtung der Unterschiede zwischen eigener und perzipierter Einschitzung hingewiesen
wurden. Wenn dennoch trotz Instruktion keine Unterscheidung zwischen eigener und
perzipierter Bezugsnormorientierung stattgefunden hat, wére in weiterer Konsequenz die
perzipierte Bezugsnormorientierung auf Klassenebene nicht, wie beabsichtigt, ein Wert, der
nur die soziale Bezugsnormorientierung des Lehrers angibt, sondern zumindest zum Teil
einen Mittelwert der eigenen sozialen Bezugsnormorientierung der Schiiler einer Klasse.
Dieser Wert wire als Moderator des BFLPE ungeeignet und ein Grund fiir das Nicht-
Zutreffen der Hypothese. Dieser Interpretationsansatz wurde mit Korrelations- und

Faktorenanalysen tiberpriift. Es zeigte sich in einer Korrelationsanalyse ein hoher
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Zusammenhang der beiden Skalen zur eigenen und perzipierten sozialen
Bezugsnormorientierung (» = .63, p <.001), was fiir ein Zutreffen des Interpretationsansatzes
spricht. Eine explorative Faktorenanalyse der sechs Items zur sozialen
Bezugsnormorientierung mit jeweils drei Items zur eigenen und drei Items zur perzipierten
sozialen Bezugsnormorientierung bestitigte das Ergebnis der Korrelationsanalysen.
Entsprechend dieses Interpretationsansatzes bestitigte die unrotierte Faktorenlésung durch
Hauptkomponentenanalyse eine einfaktorielle Struktur und Extraktion nur eines Faktors
(Kaiser-Guttman-Kriterium), der als soziale Bezugsnormorientierung bezeichnet werden kann
und mit 67 % einen Grofteil der Gesamtvarianz aufklart. Somit ergeben sich statistische
Hinweise auf eine fehlende Differenzierung von perzipierter und eigener
Bezugsnormorientierung. Allerdings erklért das Zutreffen dieses Interpretationsansatzes nicht
die gefundenen Ergebnisse in der den Hypothesen entgegengesetzten Richtung, dass der
BFLPE durch eine steigende soziale Bezugsnormorientierung des Lehrers abgeschwécht wird.

Eine weitere mogliche Ursache fiir den nicht hypothesenkonformen Befund der
Abschwichung des BFLPE bei Einbeziehung des Moderators der sozialen
Bezugsnormorientierung des Lehrers konnte sein, dass die Schiiler die soziale
Bezugsnormorientierung des Lehrers nicht differenziert wahrnehmen und adéquat einschétzen
konnen. Es kann vermutet werden, dass die Schiiler nicht einschéitzen konnen, inwieweit die
Lehrkraft eine soziale oder individuelle Bezugsnormorientierung verwendet. Die Schiiler
hitten dann keine Angaben iiber die Art der Bezugsnormorientierung bei
Leistungseinschétzungen der Lehrkraft gemacht, sondern lediglich eingeschitzt, in welchem
Ausmal der Lehrer Riickmeldungen {iber Leistungseinschédtzungen gibt. Dies konnte zum
Beispiel bei Lehrern zutreffen, die gehduft Riickmeldungen an die Schiiler geben (,,Das war
eine gute Leistung®), allerdings ohne Hinweise hinsichtlich bestimmter Referenzrahmen.
Wenn dieser Lehrer eingeschitzt wird, konnte man vermuten, dass der Schiiler keine
differenzierten Angaben liber die spezielle Bezugsnormorientierung des Lehrers machen kann
und sich soziale und individuelle Bezugsnormorientierung nicht unterscheiden. Zur
Uberpriifung dieser Vermutung wurde die Korrelation zwischen sozialer und individueller
perzipierter Bezugsnormorientierung berechnet, die eine signifikant positive Korrelation der
beiden Skalenwerte ( = .22, p < .001) aufweist. Diese moderate Korrelation l4sst vermuten,
dass eine hohe soziale Bezugsnormorientierung der Lehrkraft tendenziell mit einer hohen
individuellen perzipierten Bezugsnormorientierung einhergeht. Dies gibt wiederum Hinweise
auf das Zutreffen des Interpretationsansatzes, dass bei Schiilerangaben zum Teil nur eine

geringe Differenzierung der Bezugsnormorientierung der Lehrkraft stattfindet. Demgegeniiber
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haben andere Studien (Liidtke & Koller, 2002, Studie 1), die mogliche Moderatoreneinfliisse
auf den BFLPE untersuchten, gezeigt, dass die individuelle Bezugsnormorientierung des
Lehrers den BFLPE verstérkt, was im Hinblick auf die in der vorliegenden Arbeit gefundenen
Ergebnisse gegen die Vermutung eines von den Schiilern wahrgenommenen undifferenzierten
Faktor der Bezugsnormorientierung des Lehrers spricht. Allerdings kann eine fehlende
Differenzierung der Bezugsnormorientierung der Lehrkraft den Moderatoreftekt in
entgegengesetzter Richtung zu der angenommenen Hypothese nicht erkldren, womit eine
endgiiltige Interpretation dieses unterwarteten Moderatoreffektes hier offen bleiben muss.
Samtliche der genannten Interpretationsansitze konnten tiberpriift werden, wenn in
nachfolgenden Studien, die ebenfalls den Einfluss der Bezugsnormorientierung auf den
BFLPE zum Untersuchungsgegenstand haben, die Bezugsnormorientierung der Lehrkraft in
anderer Art operationalisiert werden wiirde. Zur genaueren und besseren Einschétzung der
Bezugsnormorientierung der Lehrkraft wire eine Ergénzung der Schiilereinschétzungen durch

Beobachtungswerte oder durch die Selbsteinschdtzung des Lehrers wiinschenswert.

Abschliefend kann man feststellen, dass die in dieser Untersuchung gefundenen
Ergebnisse einige offene Fragen geklért haben, aber auch etliche neue Fragen aufwerfen.
Insbesondere die gefundene Abschwichung des BFLPE bei Einbeziehung der sozialen
Bezugsnormorientierung der Lehrkraft sollte in weiteren Studien ndher untersucht werden.
Von Interesse wire in diesem Zusammenhang auch, die soziale und individuelle
Bezugsnormorientierung mit ihren Effekten und moglichen Wechselwirkungen auf den
BFLPE simultan zu untersuchen.

Besonders diese nicht hypothesenkonformen Befunde der vorliegenden Untersuchung
verdeutlichen die Komplexitit des Themas und lassen vermuten, dass neben der
Bezugsnormorientierung noch etliche weitere, bisher noch nicht untersuchte Variablen
existieren, die Einfluss auf das Féhigkeitsselbstkonzept haben und sich in ihrer Wirkung
moglicherweise beeinflussen.

Weiterhin wére es aufschlussreich, in Langsschnittstudien die langfristigen Konsequenzen
dieser Einflussvariablen auf die Fahigkeitsselbstkonzeptentwicklung zu untersuchen, um
beispielsweise besondere Zeitpunkte oder Ereignisse (zum Beispiel einen Schulwechsel auf
eine weiterfiihrende Schule) zu identifizieren, die in diesem Entwicklungsprozess von
besonderer Bedeutung sind und spétere Entwicklungen (beispielsweise bei der Studien- oder
Berufswahl) beeinflussen. Allerdings ist zu betonen, dass, obwohl die vorliegende Studie ein

Querschnittsdesign aufweist und somit keine zeitlichen Verdanderungen und Entwicklungen
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im Fahigkeitsselbstkonzept abbilden kann, sich die gefundenen Ergebnisse hinsichtlich des
BFLPE dennoch mit Befunden aus Langsschnittsstudien (Marsh et al., 2000) zu diesem
Thema decken.

Léangsschnittliche Studien iiber lingere Zeitrdume vom frithen Kindesalter bis zum
Erwachsenenalter mit einer validen und reliablen Erfassung sdmtlicher Einflussvariablen der
Féhigkeitsselbstkonzeptentwicklung und -verdnderung sollten dennoch das Ziel
nachfolgender Untersuchungen zu diesem Thema sein. Damit konnte man der Aufkldrung der
Prozesse im Rahmen der Fahigkeitsselbstkonzepte, ihren beeinflussenden Faktoren,
Wechselwirkungen und zeitlichen Abldufen ein grofes Stiick ndher kommen.

Dies wiirde erheblich dazu beitragen, auf Grundlage dieser Erkenntnisse das akademische
Selbstkonzept der kommenden Schiilergenerationen mit geeigneten Interventions- und
Priventionsmafinahmen zu stirken und Millionen von Schiilern den manchmal
beschwerlichen Weg zum Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten und letztendlich dem

akademischen Erfolg zu ebnen.
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5. Zusammenfassung

In der vorliegenden Arbeit wird der Big-Fish-Little-Pond Effect (BFLPE) untersucht, welcher
das Phéanomen beschreibt, dass sich bei Schiilern die mittlere Klassenleistung bei
Konstanthaltung der individuellen Leistung negativ auf das Fahigkeitsselbstkonzept auf
Individualebene auswirkt. Es wird weiterhin angenommen, dass die soziale
Bezugsnormorientierung der Lehrkraft als Moderatorvariable den BFLPE verstérkt. Lehrer
mit einer hohen sozialen Bezugsnormorientierung sollen demnach bei Leistungsbewertungen
starker die Leistung der Klassenkameraden berticksichtigen, was ungiinstige soziale
Vergleiche akzentuiert und den BFLPE letztendlich erhoht. Diese Annahmen wurden anhand
von Daten tliberpriift, die an 866 Siebt- und Achtklédssler aus 36 unterschiedlichen Klassen
sechs verschiedener Schulen erhoben wurden. Mittels Mehrebenenanalysen wurde der
Einfluss der Pradiktoren Mathematikleistung auf Individual- und Klassenebene, die aus
Aufgaben der dritten internationalen Mathematik- und Naturwissenschaftsstudie (TIMSS)
erfasst wurde, sowie perzipierte soziale Bezugsnormorientierung des Lehrers auf die
differenziert erhobenen mathematischen Fahigkeitsselbstkonzepte (absolut, kriterial, sozial,
individuell), berechnet. Dabei zeigte sich, dass die Leistung auf Individualebene einen
positiven Effekt auf die Fahigkeitsselbstkonzepte hat. Demgegeniiber war die auf
Klassenebene aggregierte Leistung ein negativer Pradiktor fiir die akademischen
Selbstkonzepte, was eine Replikation des BFLPE darstellt. Entgegen der Annahmen
verringerte die soziale Bezugsnormorientierung des Lehrers den BFLPE jedoch nicht.

Implikationen fiir die Praxis und weitere Forschungen werden diskutiert.
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Alter:
Klasse:
Geschlecht:
Code:

(Bitte notiere die letzten beiden Buchstaben deines Vornamens und die letzten beiden
Buchstaben deines Nachnamens)

Liebe Schiilerin, lieber Schiiler,

Wir mochten gerne erfahren, wie gut du mit den Matheaufgaben zurecht
kommst.

Daher bitten wir dich, die nachfolgenden Aufgaben selbststéindig zu 16sen.
Von den angegebenen Antwortmoglichkeiten ist immer nur eine Alternative
richtig.

Kreuze bitte diejenige Antwort an, die du fiir richtig erachtest. Wenn du dir
nicht ganz sicher bist, kreuze bitte diejenige Antwort an, die du am
wahrscheinlichsten hilst.

Aufgabe 1

Diese Formen sind in einem bestimmten Muster angeordnet.

CACOAACOOAAA

Welcher Formensatz ist nach dem gleichen Muster angeordnet?

A YOk Ok xO0% xO0
B. [ OO0O0O00
ONER (L & gHINL & ¢ (NN
D. OO0 % % 000 * (%

Aufgabe 2
Wenn 3(x+5) =30, dannistx =

A. 2 B. 5

C. 10 D. 95
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Aufgabe 3

Welcher dieser Ausdriicke ist gleichbedeutend mit y° ?

Al yt+tyty B. yxyxy
C. 3y D. y*+y
Aufgabe 4

Welche der folgenden Gleichungen ist FALSCH, wenn a, b, und ¢ verschiedene
reelle Zahlen sind?

A. (a+b)+c=a+(b+c) B. ab=ba C. atb=b+a
D. (ab)c = a(bc) E. a-b=b-a
Aufgabe S

Wenn ein Gummiball zu Boden fallt, springt er die Hilfte der Strecke wieder
hoch. Der Ball wird von einem 18 m hohen Dach fallen gelassen.

Welche gesamte Entfernung hat der Ball zuriickgelegt, wenn er das dritte Mal
den Boden beriihrt?

A. 31,5m B. 40,5m
C. 45m D. 63m
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Aufgabe 6

Diese Tabelle zeigt einige Temperaturangaben, die an vier Tagen zu jeweils
unterschiedlichen Zeiten gemessen wurden.

TEMPERATUREN
6 Uhr | 9 Uhr | 12 Uhr | 15 Uhr | 20 Uhr
Montag 15° 17° 20° 21° 19°
Dienstag 15° 15° 15° 10° 9°
Mittwoch 8° 10° 14° 13° 15°
Donnerstag 8° 11° 14° 17° 20°

Wann wurde die héchste Temperatur aufgezeichnet?

A. Montagum 12 Uhr  B. Montag um 15 Uhr

C. Dienstagum 12 Uhr D. Mittwoch um 15 Uhr

Aufgabe 7

In jedem dieser Beutel gibt es nur eine rote Murmel.

10 Murmeln 100 Murmeln 1000 Murmeln

Du sollst ohne hinzusehen aus einem der Beutel eine Murmel herausnehmen.
Bei welchem Beutel ist die Chance am groften, dass du die rote Murmel ziehst?

A. Bei dem Beutel mit den 10 B. Bei dem Beutel mit den 100
Murmeln. Murmeln.
C. Bei dem Beutel mit den 1000 D. Die Chance ist bei allen Beuteln

Murmeln. gleich.
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Aufgabe 8

In einem Beutel mit Karten sind 1/6 griin, 1/12 gelb, 1/2 weill und 1/4 blau.
Jemand zieht ohne hinzusehen eine Karte aus dem Beutel.
Welche Farbe hat die Karte am wahrscheinlichsten?

A. Weil B. Blau
C. Grin D. Gelb
Aufgabe 9

Die neun abgebildeten Spielsteine werden in einem Sack gemischt.

D =22 o &2 =2
= 2 & &2

Madeleine zieht einen Spielstein aus dem Sack. Wie groB ist die
Wabhrscheinlichkeit, dass sie einen Spielstein mit einer geraden Zahl zieht?

A. 1/9 B. 2/9
C. 4/9 D. 12
Aufgabe 10

Jede der sechs Flachen eines Wiirfels ist entweder rot oder blau angemalt. Beim
Wiirfeln ist die Wahrscheinlichkeit 2/3, dass Rot oben liegen bleibt.
Wie viele Flachen sind rot?

A. FEine B. Zwei C. Drei

D. Vier E. Funf



Aufgabe 11

Subtrahiere: 6000
-2369

A. 4369 B. 3742
C. 3631 D. 3531

Aufgabe 12

Anhang A

A7

Janis, Maija und ihre Mutter essen einen Kuchen. Janis isst die Hélfte (1/2) des
Kuchens. Maija isst 1/4 des Kuchens. Ihre Mutter isst 1/4 des Kuchens. Wie viel

von dem Kuchen ist librig?

A. 3/4 B. 1/2
C. 1/4 D. Nichts
Aufgabe 13

ey

¢ (
(

Jan ist 1,5 m groB3. Wie grof3 ist der Baum ungefahr?

A. 4m B. 6 m
C. 8m D. 10m
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Aufgabe 14

Claudia hatte einen Sack mit Murmeln. Sie gab die Hélfte davon Thomas und
dann ein Drittel der Murmeln, die noch im Sack waren, Peter. Sie hatte dann
sechs Murmeln {ibrig. Wie viele Murmeln waren am Anfang im Sack gewesen?

A. 18 B. 24
C. 30 D. 36
Aufgabe 15

Der Preis einer Dose Bohnen wird von 60 Cent auf 75 Cent erhoht. Um
wie viel Prozent ist der Preis gestiegen?

A. 15% B. 20%
C. 25% D. 30%
Aufgabe 16

AB ist in dieser Zeichnung eine Gerade.

Wie viel Grad misst Winkel BCD?

A. 20 B. 40 C. 50
D. 80 E. 100
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Aufgabe 17

Diese Figur wird in eine andere Lage gedreht.

Welche der folgenden Figuren erhilt man, wenn man die obenstehende dreht?

A. B. C. D.
— RN vy
— — L | ., ‘u
Aufgabe 18
6
A
2 2
[]
2 4

In wie viele Dreiecke, die die Grofle und Form des schattierten Dreiecks haben,
kann das Trapez zerlegt werden?

A. Drei B. Vier

C. Funf D. Sechs
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Aufgabe 19

Eine Gerade geht durch die Punkte (3;2) und (4;4). Welcher der folgenden
Punkte liegt ebenfalls auf der Geraden?

A. (LD B. (2:4) C. (56)
D. (6:3) E. (6;5)
Aufgabe 20
/N
Scm 73° A
>2 S5cm

Die abgebildeten Dreiecke sind kongruent (deckungsgleich). Die Male einiger
Seiten und Winkel sind angegeben. Wie groB3 ist x ?

A. 52 B. 55 C. 65
D. 73 E. 75
Aufgabe 21

Welches Gewicht (welche Masse) zeigt die Waage an?

A. 153 ¢ B. 160 g
C. 165¢g D. 180¢g
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Aufgabe 22

Vier Kinder messen die Breite eines Zimmers. Sie zdhlen dabei, wie viele
Schritte sie bendtigen, um das Zimmer zu durchschreiten.
Die Tabelle zeigt ihre Ergebnisse. Wer hat den langsten Schritt?

Name Arsliﬁlrlilttier A. Stefan B. Elke
Stefan 10 C. Anna D. Lars
Elke 8
Anna 9
Lars 7

:

Wie lang ist der Bleistift (moglichst genau)?

A. 9cm B. 10,5cm
C. 12cm D. 13,5cm
Aufgabe 24

Wie viele 750 ml-Flaschen bendtigt man, um 600 1 Wasser abzufiillen?

A. 8 B. 80
C. 800 D. 8000

All
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Aufgabe 25

Welche der folgenden Angaben bezeichnet die ldngste Zeitdauer?

A. 15000 Sekunden B. 1500 Minuten
C. 10 Stunden D. 1Tag

Aufgabe 26

Drei Fiinftel der Kinder einer Klasse sind Maddchen. Wenn 5 Méadchen und 5
Jungen dazukommen, welche der folgenden Aussagen iiber die Klasse ist dann
wahr?

A. In der Klasse gibt es mehr Médchen als Jungen.

B. Es gibt gleich viele Jungen wie Médchen in der Klasse.

C. In der Klasse gibt es mehr Jungen als Méddchen.

D. Aufgrund dieser Informationen kann man nicht sagen, ob es mehr
Maidchen oder mehr Jungen in der Klasse gibt.

Aufgabe 27

Zur Herstellung einer bestimmten Farbe mischt Anna 5 Liter Rot, 2 Liter Blau
und 2 Liter Gelb. Wie ist das Verhiltnis von roter Farbe zur Gesamtmenge?

A. 572 B. 9/4
C. 5/4 D. 5/9



Aufgabe 28
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Die Tabelle zeigt Werte von x und y, wobei x proportional zu y ist.
Welches sind die Werte von P und Q7

A. P=14und Q=31

B. P=10und 0= 14

C. P=10und 0=31

D. P=14und 0= 15

E. P=15und 0= 14
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Alter: Klasse: Schule:
Geschlecht: weiblich [] mannlich [_]
Code:

(Bitte notiere die ersten beiden Buchstaben deines Vornamens und die ersten beiden
Buchstaben deines Nachnamens!)

Wie war deine letzte Zeugnisnote in ...?

... Mathe:
... Deutsch:
... Englisch:

Wie war deine letzte Klassenarbeitsnote in ...?
(Bitte gegebenenfalls auch Minus und Plus angeben!)

... Mathe:
... Deutsch:
... Englisch:

Liebe(r) Schuler(in),

Auf den folgenden Seiten findest du einige Aussagen.

Lies bitte jede Aussage sorgfaltig durch und kreuze dann die Antwortmdglichkeit an,
die auf dich zutrifft.

Es ist wichtig, dass du alle Fragen auf dem Bogen beantwortest, weil er sonst nicht
ausgewertet werden kann.

Es gibt keine falschen Antworten. Richtig ist das, was du denkst.

Wenn du dir nicht ganz sicher bist, kreuze bitte die Antwortmaoglichkeit an, die am
ehesten auf dich zutrifft.

Beispiel:

————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————

uberhaupt kein Harry- i ein groRer Harry-
Potter-Fan : i Potter-Fan

,Ich bin ,Ich bin eher »Ich bin weder ein ,lch bin ein ,lch bin ein
Uberhaupt kein Harry- Harry-Potter-Fan bisschen groRer
kein Harry- Potter-Fan* noch kein Harry- Harry- Harry-
Potter-Fan* Potter-Fan" Potter-Fan* Potter-Fan*

Hast du dazu noch Fragen?

Falls ja, frage bitte jetzt!

Falls nein, kann es jetzt losgehen...




Anhang B Al6

Wenn ich mir angucke, was wir in Mathe konnen miussen, halte ich mich in

Mathe fiir...

nicht begabt @ @ @ @ @

sehr begabt

Wenn ich mir angucke, was wir in Mathe konnen mussen, meine ich, dass mir

das Lernen von neuen Sachen in Mathe...

schwer fallt [ J) (7 7 T (7

leicht fallt

Wenn ich mir angucke, was wir in Mathe konnen mussen, finde ich, dass ich

mit den Aufgaben in Mathe...

icht gut ht
s Bie = =

gut zurecht komme

Wenn ich mir angucke, was wir in Mathe konnen mussen, glaube ich, dass ich

fir Mathe ...

nicht intelligent bin @ @ @ @ @

sehr intelligent bin

Wenn ich mir angucke, was wir in Mathe konnen mussen, finde ich, dass ich

in Mathe...

wenig kann @ @ @ @ @

viel kann

Ich bin fiir Mathe...

weniger begabt als
friher @ @ @ @ @

begabter als friiher

Das Lernen von neuen Sachen in Mathe fallt mir...

schwerer als friher @ @ @ @ @

leichter als frither

Ich komme mit den Aufgaben in Mathe...

schlechter zurecht als @ @ @ @ @

friher

besser zurecht als
friher

Ich bin fiir Mathe...

weniger intelligent als (] (7 7 7 7

friher

intelligenter als friher

Die Aufgaben in Mathe fallen mir...

schwerer als friiher @ @ @ @ @

leichter als friiher
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Ich kann in Mathe...

weniger als friher @ @ @ @ @ mehr als friher

Ich denke, ich bin flir Mathe...

weniger begabt als
meine
Mitschiler(innen)

O O

(7

begabter als meine
Mitschdler(innen)

In Mathe etwas Neues zu lernen fallt mir...

schwerer als meinen
Mitschdler(inne)n

O O

7

leichter als meinen
Mitschdler(inne)n

Mit den Aufgaben in Mathe komme ich...

schlechter zurecht als
meine
Mitschuler(innen)

O O

(7

besser zurecht als
meine
Mitschiler(innen)

Ich bin fiir Mathe...

weniger intelligent als
meine
Mitschuler(innen)

0 O

7

intelligenter als meine
Mitschiler(innen)

Ich kann in Mathe..

weniger als meine
Mitschaler(innen)

O O

mehr als meine
Mitschuler(innen)

Die Aufgaben in Mathe fallen mir...

schwerer als meinen
Mitschdler(inne)n

0O O

leichter als meinen
Mitschdler(inne)n

Ich bin fiir Mathe...

nicht begabt

O O

sehr begabt

Neues in Mathe zu lernen fallt mir...

schwer

0O O

leicht

Ich bin fiir Mathe...

nicht intelligent

O O

sehr intelligent

Ich kann in Mathe..

wenig

0 O

viel
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In Mathe fallen mir viele Aufgaben...

schwer @ @ @ @ @ leicht

Ich bin fiir Deutsch...

nicht begabt @ @ @ @ @ sehr begabt

Neues in Deutsch zu lernen fallt mir...

schwer @ @ @ @ @ leicht

Ich bin fiir Deutsch...

nicht intelligent @ @ @ @ @ sehr intelligent

Ich kann in Deutsch...

wenig @ @ @ @ @ viel

In Deutsch fallen mir viele Aufgaben...

schwer @ @ @ @ @ leicht

Und was denkt dein(e) Mathelehrer(in) iber dich?

Mein(e) Mathelehrer(in) denkt, ...

stlm_mtgar st|mr_nteher weder/ noch  stimmt eher stimmt
nicht nicht genau

...dass ich in Mathe

eine gute Schiilerin / (7 7 7 7 (7

ein guter Schiiler bin.

...dass ich in Mathe
schlau bin. @ @ @ @ @

...d ich in Math
velkann. 7 T 7 i/ 7
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Und was denkt dein(e) Deutschlehrer(in) tiber dich?

Mein(e) Deutschlehrer(in) denkt, ...

stimmt gar
nicht

stimmt eher
nicht

weder/ noch  stimmt eher

stimmt
genau

...dass ich in Deutsch
eine gute Schilerin /
ein guter Schiiler bin.

(7

7

(7 (7

...dass ich in Deutsch
schlau bin.

7

(7

(7 (7

...dass ich in Deutsch
viel kann.

7

(7

(7 (7

Was ist fiir dich in Mathe eine ,,gute Leistung“?

Eine gute Leistung in Mathe ist, ...

stimmt gar
nicht

stimmt eher
nicht

weder/ noch  stimmt eher

stimmt
genau

...wenn sie besser ist
als die Leistung davor.

7

7

(7

(7

(7

...wenn sie besser ist
als die Leistung der
anderen.

...wenn man sich
verbessert hat.

...wenn man besser ist
als andere in der
Klasse.

...wenn man mehr
Aufgaben richtig hat
als beim letzten Mal.

...wenn man mehr
Aufgaben richtig hat
als die
Klassenkameraden.

Q| Q| Q Q

Q| Q|a Q Q

Q| Q|Q

Q Q| Qg

Q Q| Q aQ
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Und was ist fiir dein(e)n Mathelehrer(in) eine ,,gute Leistung“?

Mein(e) Mathelehrer(in) meint, eine gute Leistung in Mathe ist ...

stlmmt gar St'mmt eher weder/ noch  stimmt eher stimmt
nicht nicht genau

...wenn sie besser ist @ @ @ @ @

als die Leistung davor.

...wenn sie besser ist
als die Leistung der
anderen.

...wenn man sich
verbessert hat.

...wenn man besser ist
als andere in der
Klasse.

...wenn man mehr
Aufgaben richtig hat
als beim letzten Mal.

...wenn man mehr
Aufgaben richtig hat
als die
Klassenkameraden.

Q Q Q Qa
Q Q Q Qa
Q Q) aQa
Q Qi aQQ
Q QM QQ

Wie bewertest du selbst deine Matheleistung verglichen mit deinen
Klassenkameraden in Punkten von 0 bis 100 (0 = Leistung des schlechtesten

Schiilers, 100 = Leistung des besten Schiilers)?




Anhang C  A21

Anhang C:

DISK-Gitter
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Auf dieser Seite geht es speziell um die Schule und das Lernen in den Fachern
Mathematik und Deutsch. Bitte lies Dir jede Aussage sorgfaltig durch.
Schatze dann ein, wie gut jede Aussage auf Dich zutrifft, und zwar getrennt fir das

jeweilige Fach.

In jeder Aussage ist ,in....“ enthalten. Du sollst also dort in Gedanken das
vorgegebene Fach (Mathematik oder Deutsch) beim Lesen einsetzen.

Die Antwortmdglichkeiten reichen von ,1= trifft gar nicht zu“ bis ,6 = trifft genau zu®“.
Kreuze bitte die entsprechende Antwort an.

trifft

Mathematik
trifft
garnicht « « « « genau
zu

ZU

trifft

Deutsch
trifft
garnichte « « « genau
zu

ZU

Ich weil in ...die Antwort
auf eine Frage schneller
als auf die Anderen.

1-2-3-4-5-6

1-2-3-4-5-6

Manchmal fuhle ich mich
in ...anderen liberlegen
und glaube, dass sie
noch manches von mir
lernen konnen.

1-2-3-4-5-86

1-2-3-4-5-6

Ich kann in ...Sachen
selbst rauskriegen.

1-2-3-4-5-6

1-2-3-4-5-6

Ich bin in ...zufrieden mit
meiner Fahigkeit, vor
der Klasse zu sprechen.

1-2-3-4-5-6

1-2-3-4-5-6

Es fallt mir in ...leicht,
Probleme zu Iosen.

1-2-3-4-5-6

1-2-3-4-5-6

In ...fallen mir gute
Noten zu

1-2-3-4-5-6

1-2-3-4-5-6

Ich gehore in ...zu den
Guten

1-2-3-4-5-6

1-2-3-4-5-6

Ich habe in ein gutes
Gefuhl, was meine
Arbeit in ...angeht.

1-2-3-4-5-86

1-2-3-4-5-6
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Anhang D:

Anschreiben an Schulen
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FBO6 — Psychologie und Sportwissenschaft
Padagogische Psychologie
Dr. Oliver Dickhauser

Justus-Liebig-Universitat GieRen, FB 06— Otto-Behagel-Str.10F — 35394 GielRen

Otto-Behagel-Str.10 F
35394 Gielzen

Tel.: 0641/99-26255

0641/8773433
Sekretariat: 0641/99-26251
Fax: 0641/99-26259

e-mail: oliver.dickhaeuser@psychol.uni-giessen.de
InsaPlenter@gmx.de

Giefden, im Juni 2003

Untersuchung an Schulen im Rahmen einer Diplomarbeit

Sehr geehrter Herr X,

Wir planen im Rahmen einer Diplomarbeit die Durchfihrung von Fragebogenerhebungen an
einigen Schulen (Klassenstufen 7 und 8) in Nordrhein-Westfalen. Ziel dieser Untersuchung
ist es, den Zusammenhang zwischen der Fahigkeitsselbsteinschatzung und der Leistung von
Schilerinnen und Schilern zu analysieren.

Vorstellungen tber die Hdhe eigener Fahigkeiten spielen im Lern- und Leistungsverhalten
von Schilerinnen und Schilern eine grofle Rolle und sind eine zentrale Variable im
Motivationsprozess. Es ist bislang jedoch nur unzureichend erforscht, wie Schiler/-innen
solche Fahigkeitsselbstkonzepte ausbilden. Gesichertes Wissen Uber die Einflussfaktoren
der Ausbildung dieser Konzepte wére aber wichtig, um z. B. das Entstehen von
unrealistischen Fahigkeitsselbsteinschatzungen verhindern zu kdnnen. Die von Frau Plenter
geplante Untersuchung verspricht Uber den Einfluss des schulischen Bezugsrahmens
(unterschiedliche Schulformen) auf das Fahigkeitsselbstkonzept Aufschluss zu geben. lhre
Durchflihrung ist aus wissenschaftlicher und praktischer Sicht wiinschenswert.

Wir mdchten lhnen versichern, dass die Untersuchung sorgfaltig geplant und durchgefiihrt
wird. Die Untersuchungsdauer ist auf 1 bis 1,5 Schulstunden beschrankt. Unsere bisherigen
Erfahrungen zeigen, dass die Teilnehmer die Mitarbeit bei der Untersuchung als spannend
und herausfordernd empfinden. Die Daten werden anonym erhoben und nur far
wissenschaftliche Zwecke verwendet. Die Teilnahme an der Untersuchung ist freiwillig.
Erhoben wird die Leistung der Schiler mittels Aufgaben aus der Internationalen Mathematik
und Naturwissenschaftsstudie (TIMSS). Weiterhin erfasst werden die
Fahigkeitsselbsteinschatzungen der Schiler sowie die letzten Zeugnis- und
Klassenarbeitsnoten in den Hauptfachern.
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Die Untersuchung wird folgendermalen ablaufen:

> Der erste Teil der Untersuchung besteht aus der Bearbeitung eines Leistungstest
(Mathe-Knobeltest) mit 28 Aufgaben im multiple-choice Antwortformat.

> Im zweiten Teil der Untersuchung erhalten die Schiler einen Fragebogen, der die
Fahigkeitsselbsteinschatzung der Schiiler erfasst.

» Die Mathematiklehrer werden gebeten auf einem Bogen die Klassenarbeitsnote und
die letzte Zeugnisnote der Schuler in Mathematik anzugeben.

» Nach Bearbeitung beider Bégen erhalten die Schiler als Dankeschon eine kleine
Belohnung (SuRigkeit).
Selbstverstandlich werden wir Sie Uber die Befunde der Untersuchung und wichtige

schulische Implikationen der Ergebnisse nach Abschluss der Untersuchung informieren.

Sollten Sie noch weitere Fragen haben, zégern Sie nicht, Kontakt mit mir aufzunehmen. Ich
stehe lhnen gerne zur Verfigung.

Mit herzlichem Dank flir lnre Kooperationsbereitschaft,

Dr. Oliver Dickhauser und Insa Plenter
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Anhang E:

Statistische Kennwerte
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Voruntersuchung: Mathe-Knobeltest

E-1: Itemkennwerte der gesamten Skala

Gesamte Skala

Alpha .65

Mittelwert 15.81

Standardabweichung 3.76
Anzahl der Items 28
Anzahl der Fille 107

E-2: Items und ihre Kennwerte: Mittelwert (M), Standardabweichung (SD), Trennschérfe (r;),
Alpha, falls Item eliminiert

a, falls Item

Y 5P i eliminiert
Aufgabe 1 .94 23 13 .65
Aufgabe 2 .60 49 25 .64
Aufgabe 3 1 46 25 .64
Aufgabe 4 26 44 -.10 .67
Aufgabe 5 28 45 .04 .66
Aufgabe 6 .95 21 -.01 .65
Aufgabe 7 .82 .38 17 .64
Aufgabe 8 .67 A7 38 .62
Aufgabe 9 .56 .50 41 .62
Aufgabe 10 42 .50 31 .63
Aufgabe 11 93 25 .02 .65
Aufgabe 12 .89 32 .29 .64
Aufgabe 13 .66 48 13 .65
Aufgabe 14 22 42 21 .64
Aufgabe 15 24 43 .29 .63
Aufgabe 16 .56 .50 15 .65
Aufgabe 17 a7 43 10 .65
Aufgabe 18 43 .50 .28 .63
Aufgabe 19 22 42 40 .62
Aufgabe 20 36 A48 14 .65
Aufgabe 21 .94 .25 .00 .65

Fortsetzung
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M SD T o, falls Item
eliminiert
Aufgabe 22 .79 41 .30 .63
Aufgabe 23 55 .50 .35 .63
Aufgabe 24 37 48 .08 .65
Aufgabe 25 A48 .50 .20 .64
Aufgabe 26 .59 .50 27 .63
Aufgabe 27 27 45 .28 .63
Aufgabe 28 32 47 A5 .65
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Hauptuntersuchung: Mathe-Knobeltest

E-3: Itemkennwerte der gesamten Skala

Gesamte Skala

Alpha 77
Mittelwert 16.50
Standardabweichung 4.64
Anzahl der Items 28
Anzahl der Fille 866

E-4: Items und ihre Kennwerte: Mittelwert (M), Standardabweichung (SD), Trennschérfe (r;),
Alpha, falls Item eliminiert

a, falls Item

Y 5P i eliminiert
Aufgabe 1 91 28 22 7
Aufgabe 2 .62 49 35 .76
Aufgabe 3 .65 A48 .39 .76
Aufgabe 4 .36 A48 38 .76
Aufgabe 5 31 46 .04 78
Aufgabe 6 91 28 .20 7
Aufgabe 7 .82 .39 28 a7
Aufgabe 8 .70 46 44 .76
Aufgabe 9 .59 49 46 .76
Aufgabe 10 A7 .50 46 .76
Aufgabe 11 91 28 23 a7
Aufgabe 12 .86 35 .26 7
Aufgabe 13 .63 48 21 7
Aufgabe 14 .33 47 .20 7
Aufgabe 15 35 A48 37 .76
Aufgabe 16 67 47 .25 7
Aufgabe 17 a7 42 .30 a7
Aufgabe 18 49 .50 32 7
Aufgabe 19 33 47 .29 a7
Aufgabe 20 36 A48 21 7
Aufgabe 21 .94 25 21 a7

Fortsetzung
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M SD T o, falls Item
eliminiert
Aufgabe 22 .83 .38 37 .76
Aufgabe 23 .54 .50 .16 77
Aufgabe 24 41 49 .29 a7
Aufgabe 25 46 .50 22 7
Aufgabe 26 .67 47 .36 .76
Aufgabe 27 .30 46 37 .76
Aufgabe 28 32 47 .26 7
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Fragebogen Fihigkeitsselbstkonzept

Skala ,kriteriales Selbstkonzept Mathematik*

E-5: Itemkennwerte der gesamten Skala
Kriteriales Selbstkonzept Mathematik*

Gesamte Skala

Alpha .90
Mittelwert 3.31
Standardabweichung 1.05
Antwortformat 1-5
Anzahl der Items 5
Anzahl der Fille 856

E-6: Items der Skala , kriteriales Selbstkonzept Mathematik* und ihre Trennschérfen

Item Trennscharfe

Wenn ich mir angucke, was wir in Mathe kdnnen

MKS.01 miissen, halte ich mich in Mathe fiir. .. 75
nicht begabt (1) - sehr begabt (5)
Wenn ich mir angucke, was wir in Mathe konnen

MEKS.02 miissen, meine ich, dass mir das Lernen von neuen 71
Sachen in Mathe...
schwer fallt (1) — leicht fallt (5)
Wenn ich mir angucke, was wir in Mathe konnen

MEKS.03 miissen, finde ich, dass ich mit den Aufgaben in 75
Mathe...
nicht gut zurecht komme (1) - gut zurecht komme (5)
Wenn ich mir angucke, was wir in Mathe konnen

MKS.04 miissen, glaube ich, dass ich fiir Mathe ... 79
nicht intelligent bin (1) - sehr intelligent bin (5)
Wenn ich mir angucke, was wir in Mathe konnen

MKS.05 miissen, finde ich, dass ich in Mathe. .. .80
wenig kann (1) - viel kann (5)
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Skala ,,individuelles Selbstkonzept Mathematik*

E-7: Itemkennwerte der gesamten Skala
.individuelles Selbstkonzept Mathematik*

Gesamte Skala

Alpha .93
Mittelwert 3.27
Standardabweichung 1.47
Antwortformat 1-5
Anzahl der Items 6
Anzahl der Fille 852

E-8: Items der Skala ,,individuelles Selbstkonzept Mathematik* und ihre Trennschérfen

Item Trennschérfe
MIS.01 Ich bin fiir Mathe. .. 80
weniger begabt als frither (1) - begabter als frither (5)
MIS.02 Das Lernen von neuen Sachen in Mathe féllt mir... 77

schwerer als frither (1) - leichter als friiher (5)
Ich komme mit den Aufgaben in Mathe...

MIS.03 schlechter zurecht als frither (1) — 83
besser zurecht als friiher (5)
Ich bin fiir Mathe...

MIS.04 weniger intelligent als friiher (1) — 81
intelligenter als friiher (5)

MIS.05 Die Aufgaben in Mathe fallen mir... 80
schwerer als frither (1) - leichter als friiher (5)

MIS.06 Ich kann in Mathe... 73

weniger als frither (1) - mehr als friiher (5)




Skala ,,soziales Selbstkonzept Mathematik*

E-9: Itemkennwerte der gesamten Skala
,,s0ziales Selbstkonzept Mathematik*

Gesamte Skala

Alpha .93
Mittelwert 3.18
Standardabweichung 74
Antwortformat 1-5
Anzahl der Items 6
Anzahl der Fille 840
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E-10: Items der Skala ,,soziales Selbstkonzept Mathematik* und ihre Trennschirfen

Item

Trennschérfe

MSS.01

MSS.02

MSS.03

MSS.04

MSS.05

MSS.06

Ich denke, ich bin fiir Mathe. ..

weniger begabt als meine Mitschiiler(innen) (1) -
begabter als meine Mitschiiler(innen) (5)

In Mathe etwas Neues zu lernen féllt mir...
schwerer als meinen Mitschiiler(inne)n (1) -
leichter als meinen Mitschiiler(inne)n (5)

Mit den Aufgaben in Mathe komme ich...
schlechter zurecht als meine Mitschiiler(innen) (1) -
besser zurecht als meine Mitschiiler(innen) (5)

Ich bin fiir Mathe...

weniger intelligent als meine Mitschiiler(innen (1) -
intelligenter als meine Mitschiiler(innen) (5)

Ich kann in Mathe...

weniger als meine Mitschiiler(innen) (1) -

mehr als meine Mitschiiler(innen) (5)

Die Aufgaben in Mathe fallen mir...

schwerer als meinen Mitschiiler(inne)n (1) -
leichter als meinen Mitschiiler(inne)n (5)

17

76

.82

81

81

.80
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Skala ,,absolutes Selbstkonzept Mathematik*
E-11: Itemkennwerte der gesamten Skala
,absolutes Selbstkonzept Mathematik*
Gesamte Skala
Alpha 92
Mittelwert 3.32
Standardabweichung 1.04
Antwortformat 1-5
Anzahl der Items 5
Anzahl der Fille 854
E-12: Items der Skala ,,absolutes Selbstkonzept Mathematik* und ihre Trennschirfen
Item Trennschérfe
MAS.01 Ich bin fiir Mathe... 81
nicht begabt (1) - sehr begabt (5)
MAS.02 Neues in Mathe zu lernen fallt mir... 79
schwer (1) — leicht (5)
MAS.03 Ich bin fiir Mathe... 20
nicht intelligent (1) - sehr intelligent (5)
MAS.04 Ich kann in Mathe... 83
wenig (1) — viel (5)
MAS.05 In Mathe fallen mir viele Aufgaben... 76

schwer (1) — leicht (5)
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Skala ,,absolutes Selbstkonzept Deutsch*
E-13: Itemkennwerte der gesamten Skala
,.absolutes Selbstkonzept Deutsch*
Gesamte Skala
Alpha 92
Mittelwert 3.58
Standardabweichung .94
Antwortformat 1-5
Anzahl der Items 5
Anzahl der Fille 860
E-14: Items der Skala ,,absolutes Selbstkonzept Deutsch* und ihre Trennschérfen
Item Trennschérfe
DAS.01 Ich bin fiir Deutsch. .. 79
nicht begabt (1) - sehr begabt (5)
DAS.02 Neues in Deutsch zu lernen fillt mir... 79
schwer (1) — leicht (5)
DAS.03 Ich bin fiir Deutsch ... 81
nicht intelligent (1) - sehr intelligent (5)
DAS.04 Ich kann in Deutsch ... k)
wenig (1) — viel (5)
DAS.05 In Deutsch fallen mir viele Aufgaben... 76

schwer (1) — leicht (5)
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Skala ,,perzipierte Fahigkeitseinschitzung des Mathematiklehrers

E-15: Itemkennwerte der gesamten Skala
,perzipierte Fahigkeitseinschitzung des Mathematiklehrers*

Gesamte Skala

Alpha 91
Mittelwert 3.21
Standardabweichung 1.29
Antwortformat 1-5
Anzahl der Items 3
Anzahl der Fille 845

A36

E-16: Items der Skala ,,perzipierte Fahigkeitseinschdtzung des Mathematiklehrers und ihre

Trennschirfen
Ttem Und was denkt dein(e) Mathelehrer(in) iiber dich? Trennschirfe

Mein(e) Mathelehrer(in) denkt, ...
...dass ich in Mathe eine gute Schiilerin / ein guter

PFELMA.1 Schiiler bin. 81
stimmt gar nicht (1) - stimmt genau (5)

PFELMA.2 ...dass ich in Mathe schlau bin. 33
stimmt gar nicht (1) - stimmt genau (5)

PFELMA.3 ...dass ich in Mathe viel kann. 33

stimmt gar nicht (1) - stimmt genau (5)
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Skala ,,perzipierte Fahigkeitseinschitzung des Deutschlehrers*

E-17: Itemkennwerte der gesamten Skala ,,perzipierte Fahigkeitseinschédtzung des
Deutschlehrers*

Gesamte Skala

Alpha 91
Mittelwert 3.47
Standardabweichung .99
Antwortformat 1-5
Anzahl der Items 3
Anzahl der Fille 838

E-18: Items der Skala ,,perzipierte Fahigkeitseinschdtzung des Deutschlehrers*
und ihre Trennschirfen

A37

Und was denkt dein(e) Deutschlehrer(in) iiber dich?

Item Mein(e) Deutschlehrer(in) denkt, ... Trennscharfe
...dass ich in Deutsch eine gute Schiilerin / ein guter
PFELDE.1 Schiiler bin. 81
stimmt gar nicht (1) - stimmt genau (5)
PFELDE.2 ...dass ich in Deutsch schlau bin. 33
stimmt gar nicht (1) - stimmt genau (5)
PFELDE.3 ...dass ich in Deutsch viel kann. 80

stimmt gar nicht (1) - stimmt genau (5)




Skala ,,individuelle Bezugsnormorientierung des Schiilers*

E-19: Itemkennwerte der gesamten Skala
,individuelle Bezugsnormorientierung*

Gesamte Skala

Alpha 72
Mittelwert 4.10
Standardabweichung 91
Antwortformat 1-5
Anzahl der Items 3
Anzahl der Fille 835

E-20: Items der Skala ,,individuelle Bezugsnormorientierung* und ihre Trennschérfen

Anhang E

A38

It . . . .
em Eine gute Leistung in Mathe ist, ...

Was ist fiir dich in Mathe eine ,,gute Leistung*?

Trennschérfe

BOLO1 ...wenn sie besser 1st als die Leistung davor.
stimmt gar nicht (1) - stimmt genau (5)
BOL02 ...wenn man sich verbessert hat.
stimmt gar nicht (1) - stimmt genau (5)

...wenn man mehr Aufgaben richtig hat als beim letzten

BOI.03 Mal.
stimmt gar nicht (1) - stimmt genau (5)

57

58

.50
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Skala ,,soziale Bezugsnormorientierung des Schiilers*

E-21: Itemkennwerte der gesamten Skala
,,s0ziale Bezugsnormorientierung*

Gesamte Skala

Alpha .88
Mittelwert 3.18
Standardabweichung 1.62
Antwortformat 1-5
Anzahl der Items 3
Anzahl der Fille 835

E-22: Items der Skala ,,soziale Bezugsnormorientierung* und ihre Trennschirfen

Was ist fiir dich in Mathe eine ,,gute Leistung*?

ftem Eine gute Leistung in Mathe ist, ... Trennschdrfe
BOS.01 ...wenn sie besser ist als die Leistung der anderen. i)
stimmt gar nicht (1) - stimmt genau (5)
BOS.02 ...wenn man besser ist als andere in der Klasse. 80

stimmt gar nicht (1) - stimmt genau (5)
...wenn man mehr Aufgaben richtig hat als die
BOS.03 Klassenkameraden. 78

stimmt gar nicht (1) - stimmt genau (5)
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Skala ,,perzipierte individuelle Bezugsnormorientierung des Lehrers*

E-23: Itemkennwerte der gesamten Skala
,perzipierte individuelle Bezugsnormorientierung des Lehrers*

Gesamte Skala

Alpha 75
Mittelwert 4.12
Standardabweichung .82
Antwortformat 1-5
Anzahl der Items 3
Anzahl der Fille 834

E-24: Items der Skala ,,perzipierte individuelle Bezugsnormorientierung des Lehrers*
und ihre Trennschirfen

A40

Und was ist fiir dein(e)n Mathelehrer(in) eine ,,gute
Leistung*?

Mein(e) Mathelehrer(in) meint, eine gute Leistung in
Mathe ist ...

Item

Trennschirfe

...wenn sie besser ist als die Leistung davor. 61
stimmt gar nicht (1) - stimmt genau (5)

...wenn man sich verbessert hat. 60
stimmt gar nicht (1) - stimmt genau (5)

...wenn man mehr Aufgaben richtig hat als beim letzten

PLBOLO3  Mal. 53
stimmt gar nicht (1) - stimmt genau (5)

PLBOI.01

PLBOI.02
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Skala ,,perzipierte soziale Bezugsnormorientierung des Lehrers*

E-25: Itemkennwerte der gesamten Skala
,.perzipierte soziale Bezugsnormorientierung des Lehrers

Gesamte Skala

Alpha .90
Mittelwert 3.22
Standardabweichung 1.47
Antwortformat 1-5
Anzahl der Items 3
Anzahl der Fille 829

E-26: Items der Skala ,,perzipierte soziale Bezugsnormorientierung des Lehrers und ihre
Trennschérfen

Und was ist fiir dein(e)n Mathelehrer(in) eine ,,gute
Leistung*?

Item _ ) ) ) ) ) Trennschirfe
Mein(e) Mathelehrer(in) meint, eine gute Leistung in
Mathe ist ...
...wenn sie besser ist als die Leistung der anderen. 77
PLBOS.01 stimmt gar nicht (1) - stimmt genau (5)
PLBOS.02 ...wenn man besser ist als andere in der Klasse. 84

stimmt gar nicht (1) - stimmt genau (5)
...wenn man mehr Aufgaben richtig hat als die
PLBOS.03 Klassenkameraden. 82

stimmt gar nicht (1) - stimmt genau (5)
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Skala ,,wahrgenommene Selbsteinschitzung der Mathematikleistung*

E-27: Itemkennwerte des Items ,,Wie bewertest du selbst
deine Matheleistung verglichen mit deinen Klassenkameraden
in Punkten von 0 bis 1007

Gesamte Skala

Mittelwert 62.12

Standardabweichung 22.81

Antwortformat 0-100
Anzahl der Items 1

Anzahl der Fille 822

A42



Originalitatserklarung:

Hiermit versichere ich, dass ich die vorliegende Arbeit selbstandig verfasst und keine
anderen als die angegebenen Quellen und Hilfsmittel benutzt sowie Zitate kenntlich

gemacht habe.

Giessen, den 19. Marz 2004

Insa Plenter



	Titelblatt
	Widmung
	Inhaltsverzeichnis
	1. Theoretischer Hintergrund
	2. Empirische Analyse
	3. Ergebnisse 
	4. Diskussion
	5. Zusammenfassung
	6. Literaturverzeichnis
	Anhang 

